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O título completo da dissertação é «Formação contínua de professores do 
ensino não superior em Timor-Leste: referências e modelos, discursos e 
lógicas da realidade, expectativas e níveis de qualificação». 
A reconstrução de Timor-Leste, como nação, passa pela educação e em 
primeiro lugar pela formação de professores. A par da formação inicial torna-se 
ainda mais urgente a educação e formação contínua dos professores do 
ensino não superior que estão em serviço em Timor-Leste.  
Faz-se um estudo sumário da situação passada, presente (e futura) da 
formação de professores do ensino não superior em Timor-Leste. Como tem 
sido feita a formação de professores em Timor-Leste? Quais as referências 
fundamentais de hoje para a formação de professores? Quais as 
representações dos agentes educativos de Timor-Leste sobre a formação de 
professores do ensino não superior? 
Atendendo a que ainda não há muitos estudos sobre a educação em Timor-
Leste, esta é uma das primeiras abordagens sobre a formação contínua de 
professores em Timor-Leste e reveste-se de um carácter exploratório. Utiliza-
se um questionário e entrevistas para recolha de dados, com recurso à 
estatística descritiva e à análise de conteúdo. 
A formação de professores está hoje ligada ao desenvolvimento da leitura e 
literacias, das ciências e tecnologia, das matemáticas, da resolução de 
problemas e inserção na vida ativa, para além dos domínios físicos, espirituais, 
estéticos, morais e cívicos. O ensino-aprendizagem é chamado a desenvolver 
ao máximo possível conhecimentos, atitudes e competências que garantam a 
qualidade da educação e ajudem cada um a formar a sua personalidade 
autónoma e responsável, capaz de uma participação criativa e produtiva para 
a inclusão num mundo em constante mudança.  
A formação contínua no curso de bacharelato para professores do ensino não 
superior em Timor-Leste tem tido como objetivo (re)qualificar os professores, 
possibilitando-lhes saber conhecer, saber refletir, saber transmitir, saber fazer 
e saber conviver, como dimensões fundamentais da competência profissional 
dos professores para o melhor desempenho das funções letivas, e formar 
cidadãos / recursos humanos competentes melhorando a qualidade de suas 
vidas e contribuindo para o desenvolvimento do país. Mesmo assim, salienta-
se que o curso de bacharelato foi de carácter teórico, imperativo e 
uniformizado, sem um estudo prévio e negligenciando o envolvimento dos 
destinatários na programação. Tanto que houve uma exigência dos inquiridos 
para que a formação partisse da situação (problemas e necessidades) dos 
formandos, considerando a articulação entre o conteúdo curricular e método 
de ensino, utilizando métodos de formação variáveis mas não monótonos nem 
cansativos. 
Torna-se necessário reorganizar o curso de bacharelato tendo em 
consideração a realidade timorense, com o aumento da participação de todos 
os professores como formandos e dando prioridade à formação de formadores 
timorenses. Para isso convém partir do estudo alargado das práticas letivas 
considerando as exigências emergentes dos conteúdos da formação 
(desenvolver competências científicas e pedagógicas, inclusivamente o seu 
desenvolvimento pessoal e social) e metodologia de formação (métodos 
participativos). O uso da língua portuguesa como principal veículo de 
educação e formação precisa de ser reforçado como matéria de 
aprendizagem. 
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Títulu kompletu disertasaun ne’e mak: «Formasaun kontínua ba profesór sira 
ensinu báziku no sekundáriu nian iha Timor-Leste: referénsia no modelu sira, 
diskursu sira no realidade, expetativa sira no nível kualifikasaun». 
Rekonstrusaun iha Timor-Leste, nuudar nasaun, preciza edukasaun no 
dahuluk liu formasaun ba profesór sira. Hamutuk ho formasaun ba profesór 
foun sira sei urjente liu tan edukasaun no formasaun kontínua ba profesór sira 
nebe hala’o hela servisu iha Timor-Leste. 
Hakarak hala’o estudu sumáriu ida kona-ba situasaun formasaun ba profesór 
sira ensinu báziku no sekundáriu nian nebe liu ona, dadaun (no ba futuru) iha 
Timor-Leste. Oinsá formasaun ba profesór sira nebe hala’o ona iha Timor-
Leste? Referénsia fundamental ikus nian nebe de’it mak ko’alia kona-ba 
formasaun ba profesór sira? Sa’ida de’it mak ajente edukasaun nian iha Timor-
Leste hanoin no ko’alia kona-ba formasaun ba profesór sira ensinu báziku no 
rekundáriu nian? 
Haré ba katak seidauk iha estudu barak kona-ba edukasaun iha Timor-Leste, 
estudu ne’e nuudar mos estudu ida dahuluk kona-ba formasaun kontínua ba 
profesór sira iha Timor-Leste, estudu ne’e sei hala’o ho karákter exploratóriu. 
Ba ne’e sei uza kestionáriu no entrevista hodi halibur dadu sira, no sei uza 
estatístika deskriptiva no análize konteúdu atu halaó tratamentu ba dadu sira. 
Formasaun kontínua ba profesór sira iha ligasaun ho dezenvolvimentu iha 
leitura no literacia, ciência no teknolojia, matemátika, oinsá rezolve problema 
sira no atu bele tama iha moris aktivu, nune’e mos iha domíniu fíziku, estétiku, 
moral no cíviku sira. Ensinu-aprendizajem iha kanaar atu dezenvolve liu tan 
koñecimentu, hahalok no kompetência sira hodi garante edukasaun nebe iha 
kualidade no bele tulun ema idaidak atu forma ninia personalidade ho 
autónomu no responsável, bele iha participasaun kriativa no produtiva ba 
inkluzaun iha mundu ida nebe muda beibeik.  
Formasaun kontínua iha kursu baxarelatu ba profesór sira ensinu báziku no 
sekundáriu nian iha Timor-Leste, iha objetivu atu kualifika/rekualifika profesór 
sira hodi posibilita sira bele hatene koñese, hatene reflete, hatene hato’o, 
hatene halo no hatene moris hamutuk, nuudar dimensaun sira nebe 
fundamental tebes ba profesór sira nian kompetência profisionál atu bele hala’o 
ninia funsaun edukativa ho kualidade, nune’e bele forma sidadaun sira/rekursu 
umanu sira nebe iha kompetênsia atu hadi’a sira nian moris di’ak liu tan no 
bele kontribui ba dezenvolvimentu nasaun nian. Maski nune’e, haré ba katak, 
kursu baxarelatu nebe iha hala’o hela ho karákter teóriku, imperativu no 
uniformizadu, la bazeia ba estudu préviu ida no la envolve profesór sira 
wainhira halo programa. Tan ne’e iha ezijênsia husi inquiridu sira atu 
formasaun bele hahú husi formandus sira nian situasaun (problema no 
necessidade sira), bele konsidera artikulasaun konteúdu kurricular no métodu 
hanorin nian, utiliza métodu formasaun sira nebe oioin maibé la monótonu no 
lahalo ema kolen eh baruk.  
Preciza reorganiza fila fali kursu baxarelatu nebe konsidera realidade Timor 
nian, aumenta profesór sira hotu ninia participasaun, nuudar formandu, no fó 
prioridade ba formador Timor oan sira nia formasaun. Ba ne’e diak liu hahú 
husi estudu ida luan eh kle’an kona-ba prátika hanorin nian no konsidera mos 
ezijênsia sira nebe mosu, hanesan konteúdu ba formasaun (dezenvolve 
kompetência científika no pedagójika, inklui sira nia dezenvolvimentu pessoal 
no social) no métodu sira ba formasaun (métodu sira nebe participativu). Lian 
portugés nuudar instrumentu hodi hanorin preciza reforsa liu tan hodi tau 
hanesan matéria ida durante formasaun.  
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Judul lengkap tesis ini adalah: «Pendidikan lanjutan bagi guru-guru pendidikan 
dasar dan menengah di Timor-Leste: referensi dan model-model, kebijakan-
kebijakan dan kenyataan, harapan-harapan dan tingkat kwalifikasi». 
Pembangunan kembali Timor-Leste, sebagai bangsa, memerlukan pendidikan 
terutama pendidikan dan latihan bagi guru-guru. Bersamaan dengan pendidikan 
bagi gruru-guru baru terasa adanya kebutuhan mendesak pendidikan dan latihan 
bagi guru-guru yang sedang aktif di Timor-Leste.  
Bermaksud mengadakan sebuah study untuk merangkum situasi masa lampau, 
sekarang (dan masa mendatang) tentang pendidikan dan latihan bagi guru-guru 
pendidikan dasar dan menengah di Timor-Leste. Bagaimana pendidikan guru-guru 
selama ini dijalanakan di Timor-Leste? Referensi terbaru mana sajakah yang 
melandasi pendidikan bagi guru-guru? Apa saja pendapat  para agen pendidikan di 
Timor-Leste mengenai pendidikan guru-guru pendidikan dasar dan menengah? 
Mengingat belum adanya banyak study tentang pendidikan di Timor-Leste, dan 
study ini adalah salah satu usaha perdana yang membahas tentang pendidikan 
lanjutan bagi guru-guru di negara itu, maka study ini dilakukan dengan karakter 
eksploratif. Kami mengunakan questioner dan wawancara untuk pengumpulan 
data. Untuk pengolahan data kami mengunakan estatistik dekriptif dan analisis isi. 
Pendidikan lanjutan bagi guru-guru saat ini erat hubungannya dengan 
perkembangan bacaan dan keaksaraan, ilmu pengetahuan dan teknologi, 
matematika, penyelesaian masalah dan memasuki dalam kehidupan secara aktif, di 
samping dimensi fisik, spiritual, estetika, moral dan kewarganegaraan. Kegiatan 
belajar-mengajar bertugas mengembangkan semaksimal mungkin pengetahuan, 
sikap dan kompetensi untuk menjamin kwalitas pendidikan agar membantu setiap 
orang membentuk kepribadiannya secara otonom dan bertanggungkawab, mampu 
berpartisipasi secara kreatif dan produktif demi kesetaraan hidup di dunia yang 
senantiasa berubah ini.  
Pendidikan lanjutan atau kursus bacharel bagi guru-guru pendidikan dasar dan 
menengah di Timor-Leste, bertujuan untuk membentuk/membentuk kembali guru-
guru agar mampu mengetahui, mampu berefleksi, mampu menyampaikan, mampu 
berbuat dan mampu hidup bersama, yang merupakan hal-hal fundamental bagi 
profesi  guru agar bisa melaksanakan tugas keguruannya secara berkwalitas demi 
membentuk warga negara/sumberdaya manusia yang bermutu agar bisa 
memperbaiki kwalitas hidupnya serta memberi kontribusinya bagi pembangunan 
bangsa. Meskipun demikian, perlu dicatat bahwa kursus bacharel selama ini 
dijanlankan dengan sangat teoritis, dipaksakan dan seragam, tidak didasarkan 
pada sebuah study serta mengabaikan keterlibatan yang berkepentingan dalam 
penyusunan program. Karena itu muncul tuntutan dari para responden agar 
kursus/pendidikan guru bertolak dari situasi (masalah-masalah dan kebutuhan-
kebutuhan) peserta, serta memperhatikan artikulasi antara isi kurikulum dan 
metodologi pengajaran. Dianjurkan mengunakan metode yang bervariasi, tidak 
monoton, membosankan dan melelahkan.  
Terasa perlu menyusun kembali kursus bacharel bagi guru-guru dengan 
memperhatikan realitas di Timor-Leste serta memperbesar keterlibatan semua 
guru, sebagai peserta, serta memprioritaskan pendidikan dan latihan untuk 
meningkatkan kemampuan para tutor pribumi. Untuk itu seyogyanya pendidikan 
dan latihan bagi guru-guru bertolak dari sebuah penelitian mendalam menyangkut 
praktek belajar-mengajar, serta memperhatikan tuntutan-tuntutan yang muncul 
seperti isi pendidikan (mengembangkan kemampuan penguasaan ilmu 
pengetahuan dan metodologi pengajaran, demikian juga pengembangan 
kepribadian dan social) dan metode-metode dalam pendidikan guru (metode 
partisipatif). Bahasa portugis sebagai bahasa pengantar dalam proses belajar-
mengajar hendaknya lebih dikembangkan lagi dengan menetapkannya sebagai 
satu mata kuliah selama pendidikan dan latihan. 
   
keywords teacher education, in-service training, continuing professional development, 
teaching skills, quality of education.  
abstract The complete title of the dissertation is: «Continuing Teacher Training in a non-
higher level education in East Timor: references and models, reality dialogues 
and logics, expectations and levels of qualification». 
The reconstruction of East Timor as a Nation goes through Education, mainly 
through the teacher training. In line with basic university education, it is even 
more urgent the continuing training of the non-higher level education teachers 
currently in activity in East Timor. 
In this dissertation it is undertaken a study of the past, present and future 
situation of the training of the non-higher level education teachers. How has the 
teacher training been done in East Timor? What are the current fundamental 
references of teacher training? What are the impressions of the East Timor 
educational agents on the training of the non-higher level education teachers? 
Since there are few research studies on Education in East Timor, this work is 
one of the first approaches on the continuing training of teachers and has an 
exploratory nature. To collect the data, a questionnaire was used and an 
interview was made, with resort to descriptive statistic and content analysis. 
At the present, teacher training is directly linked to the development of literacy 
and reading, sciences and technology, mathematics, problem resolution and 
active life integration, not to mention the physical, spiritual, aesthetic, moral and 
civic areas. The teaching-learning paradigm is called upon to develop, at a 
highest level, knowledge, attitude and competencies, which guarantee quality 
of education and help each one form an autonomous and responsible 
personality, capable of a creative and productive involvement to achieve total 
integration in a world in constant change. 
Continuing training in the bachelor degree for teachers of non-higher level 
education in East Timor has aimed at the requalification of its teachers, 
enabling them to know how to know, to know how to think, to know how to pass 
on, to know how to do and to know how to socialize. These are essential 
dimensions of the teachers’ professional competence, in order to improve the 
performance of their academic activities and to shape competent citizens / 
human resources, improving the quality of their lives and contributing to the 
development of the country. Even so, I have to underline the fact that the 
bachelor degree course had a theoretic, imperative and standardized nature, 
without a preliminary study, neglecting its public-target in the programming 
process. This is revealed by the demands made by the interviewed subjects: 
the starting point should be the current situation of the trainees (their problems 
and needs), considering an articulation between the curricular content and 
teaching method, applying variable teaching methods, not monotonous nor 
tedious or tiring. 
It is therefore necessary to reorganize the bachelor degree course, taking into 
account the Timorese reality, considering the increase participation of all 
teachers as trainees and giving priority to the training of the Timorese trainers. 
To achieve this goal, it is suitable to start from an extensive study of the 
academic activities, considering the growing demands of the training contents 
(to develop scientific and academic competencies, including social and 
personal development) and training methodology (inclusive methods). The 
Portuguese language as a main agent for education and training needs to be 
reinforced as learning subject during the course. 
 
 





Em Macassar, na ilha dos Célebes, vivia um crocodilo. Isto passou-se muito 
antes dos tempos que já lá vão. Velho, sem velocidade para os peixes da 
ribeira, não teve outro recurso senão pôr pé no seco e aventurar-se terras 
adentro a ver se topava cão ou porco que lhe matasse a fome. Andou, andou e 
nada topou. Resolveu regressar, mas o caminho era longo e o sol ardia. 
Abrasado sentiu o crocodilo que as forças iam faltar-lhe e que, mais passo 
menos passo, ficaria ali como uma pedra. Mas o acaso fez que lhe passasse 
mesmo à mão e a tempo um rapaz. Este, condoído, ajudou-o a arrastar-se até 
à ribeira. O crocodilo ficou-lhe gratíssimo, oferecendo-se para, a partir daquele 
dia, o levar às costas pelas águas dos rios e do mar. Certa vez, apertado pela 
fome e sem cão ou porco que a matasse, decidiu-se a comer o rapaz. Antes, 
porém, para alívio da consciência, consultou os outros animais sobre se devia 
ou não comê-lo. Desde a baleia ao macaco todos ralharam muito com ele 
acusando-o de ser ingrato. Inclinando-se perante a opinião geral e no receio 
de que a sua presença passasse, de futuro, a ser mal tolerada, o crocodilo 
dispôs-se a partir mar fora e a levar consigo o dedicado rapaz por quem, 
vencida a tentação, sentia amizade quase paternal. Foi nesta disposição que 
convidou o rapaz a pular-lhe para as costas. Fazendo-se, então, ao mar, 
nadou, onda após onda, em demanda das terras onde nasce o sol, convencido 
de que lá havia de encontrar um disco de oiro semelhante ao outro que o 
norteava. Porém, quando, já cansado de nadar, pensou em dar meia volta e 
regressar às terras de origem, sentiu que o corpo se lhe imobilizava e se 
transformava rapidamente em pedra e terra, crescendo, crescendo, até atingir 
as dimensões de uma ilha. Caminhou então o rapaz sobre o dorso desta ilha, 
rodeou-a com o olhar e chamou-a de Timor que, em língua malaia, quer dizer 
Leste. 
(lenda popular em Timor-Leste) 
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Introdução 
O título completo desta dissertação é: Formação contínua de professores do ensino não 
superior em Timor-Leste: referências e modelos, discursos e lógicas da realidade, expec-
tativas e níveis de qualificação. 
Timor-Leste ficou em ruínas e perdeu quase a totalidade dos quadros e técnicos profis-
sionais timorenses em todos os sectores, sobretudo no sector da educação, causados 
pela onda de violência ocorridos antes e depois do referendo de 30 de agosto de 1999. 
Esta situação, obviamente, tornou-se um enorme desafio para o estado recém-nascido, 
sem experiência e sem recursos. Para garantir a independência nacional e alcançar as 
metas definidas na Visão para a próxima geração no ano 2020 / Vision for the next gene-
ration, in the year 2020 (anexo 2) é necessário reconstruir e construir as infraestruturas 
básicas para todos os sectores, sobretudo, preparar uma elite de quadros e técnicos pro-
fissionais timorenses que assegurem a autonomia da sociedade e a soberania do Estado 
Timorense. Neste quadro o papel da educação é fundamental. Por isso, o governo timo-
rense tem apostado nos aspetos fundamentais neste sector como a reconstrução e cons-
trução das infraestruturas da educação, o reforço da capacidade institucional, o melho-
ramento do sistema educativo – quer no desenvolvimento curricular quer no recrutamento 
e formação dos professores competentes, protagonistas e indispensáveis para um ensino 
de qualidade –, investindo no capital humano (RDTL, 2002b, 2007a, 2007b, 2010a). 
Timor-Leste, ao longo da sua história, sofreu dois períodos de domínio muito marcantes, 
o domínio português (1514-1975) e a anexação e ocupação pela Indonésia (1975-1999). 
Após a consulta popular de 30 de agosto de 1999, antes da sua independência total, 
Timor-Leste ainda passou por um período de transição, administrada pela UNTAET, com 
uma duração de dois anos, restaurando a sua independência total a 20 de maio de 2002. 
Assim, o sistema de ensino e a formação (contínua) de professores do ensino não supe-
rior, em Timor-Leste, devem ser compreendidos dentro deste contexto.  
No esforço de conseguir um ensino de qualidade destacam-se, ao longo dos quatro 
períodos, marcos importantes na formação de professores. Assim, na primeira parte des-
te trabalho procura-se caracterizar e contextualizar os programas de formação (contínua) 
de professores do ensino não superior realizados durante esses períodos. Nos dois pri-
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meiros períodos – colonização e ocupação – procura-se caracterizar e contextualizar, de 
forma resumida, o sistema do ensino-aprendizagem aplicado em Timor-Leste, sobretudo, 
as modalidades de formação (contínua) de professores e as políticas subjacentes aos 
programas de formação. Nos dois últimos períodos – transição e independência – procu-
ra-se abordar os esforços feitos pelo governo de transição e o governo timorense em 
reorganizar as escolas danificadas na tentativa estabelecer um sistema educativo de qua-
lidade. 
Para conseguir professores competentes e qualificados o governo timorense apostou for-
temente na formação dos professores, sobretudo, na formação contínua dos professores 
que começaram a exercer a profissão no novo Estado sem por vezes terem a formação 
adequada. Várias modalidades de formação de professores foram lançadas, como os 
cursos de reintrodução da língua portuguesa, os cursos intensivos regulares, PROFEP-
Timor e o Curso de Bacharelato (CB). Os programas têm sido realizados ao longo destes 
anos visando contribuir para o melhoramento da qualidade do ensino em Timor-Leste. 
Assim, pretende-se realizar um estudo focado no programa dos governos timorenses 
sobre a formação contínua de professores, nomeadamente, no CB.  
Por conseguinte, na segunda parte, aborda-se as referências emergentes que fundamen-
tam as necessidades da formação de professores, em Timor-Leste. A formação contínua 
de professores desenvolve-se como necessidade de os professores, por um lado, desen-
volverem as competências mínimas necessárias ao exercício da profissão e, por outro, se 
adaptarem às consequências do rápido desenvolvimento da ciência e da tecnologia. Pro-
cura-se promover o questionamento permanente dos saberes e saber-fazer, mesmo que 
estes choquem com uma escola organizada para transmitir um saber estável e histórico, 
sobre um mundo que se supõe harmónico, repetitivo e ordenado (Correia, 1991). Neste 
contexto, a formação contínua de professores, visa uma inovação pedagógica necessária 
que tem como objetivo melhorar o profissionalismo do professor e a qualidade do ensino 
para todos, de modo que cada um desenvolva ao máximo possível as suas capacidades.  
Na terceira parte, estudo do campo, aborda-se o desenvolvimento do capital humano em 
Timor-Leste, centrando-se na formação de professores do ensino não superior, focado no 
CB. Assim no estudo procura-se conhecer os modelos/estratégias de formação, necessi-
dades e expectativas dos professores e dos organizadores da educação. E, por isso, 
algumas questões são postas diretamente às quais se procura responder em cada um 
dos capítulos: – Como tem sido feita a formação de professores em Timor-Leste? (capítu-
lo 1) – Quais as referências fundamentais de hoje para a formação de professores? (capí-
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tulo 2) – Quais as representações dos agentes educativos de Timor-Leste sobre a forma-
ção de professores do ensino não superior? (capítulo 3). 
Os objetivos gerais deste estudo são três: 1) contextualizar a formação (contínua) de pro-
fessores do ensino não superior em Timor-Leste (2000-2010); 2) enquadrar teoricamente 
a formação de professores para o desenvolvimento e a inclusão; 3) conhecer os discur-
sos, expectativas e lógicas de realidade para formação de professores em Timor-Leste. 
Cada um destes objetivos gerais dá origem a vários objetivos específicos. Assim: – Con-
textualizar a situação educativa em Timor-Leste (2000-2010) na ótica de formação de 
professores do ensino não superior. – Conhecer as modalidades de formação de profes-
sores, contínua e inicial, geral e especializada, como desenvolvimento de competências 
para a qualidade da educação e da formação. – Conhecer as finalidades das formações 
feitas em Timor-Leste desde a independência. – Perceber as necessidades e expectati-
vas dos professores do ensino não superior e administradores da educação em relação à 
formação contínua dos professores do ensino não superior feitas e a ser feitas em Timor-
Leste. – Conhecer os modelos e modalidades de formação de professores do ensino não 
superior para os fins e objetivos pretendidos pelo sistema educativo em Timor-Leste 
depois da independência até final de 2010. 
Quanto ao método de estudo utilizado, no primeiro e segundo capítulo deste estudo, tor-
nou-se indispensável a construção de um referencial através de uma investigação por 
revisão de literatura focalizada e documentos relacionados, por um lado, na(s) problemá-
tica(s) associadas e, por outro, na adequada configuração metodológica deste projeto de 
investigação. Entretanto, atendendo a que ainda não há muitos estudos sobre a questão, 
este estudo reveste-se de um carácter exploratório para conhecer e perceber de forma 
estrita a formação contínua dos professores do ensino não superior em Timor-Leste.  
Quanto às técnicas e instrumentos de recolha e tratamento da informação recolhida atra-
vés do questionário, privilegiou-se procedimentos estatísticos descritivos para as ques-
tões fechadas (Pardal & Correia, 1995) e a análise de conteúdo para as questões abertas 
e entrevistas (Bardin, 2009). 
O uso da língua portuguesa nesta dissertação e a estadia em Portugal durante dois anos 
foi uma oportunidade de aperfeiçoamento desta língua oficial de Timor-Leste. No entanto, 
ainda permanecem imperfeições, apesar de tudo, o que revela que a formação precisa de 
ser contínua ao longo da vida, também e sobretudo no referente à língua portuguesa, 
particularmente para os que a não tiveram como língua materna. 
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A aplicação do Acordo Ortográfico da Língua Portuguesa de 1990 (PT. PRESIDÊNCIA DA 
REPÚBLICA; ASSEMBLEIA DA REPÚBLICA, 1991; PT. PRESIDÊNCIA DO CONSELHO DE MINIS-
TROS, 2011) no ano letivo de 2011-2012 obriga a que nesta dissertação se aplique o refe-
rido Acordo. Procura cumprir-se o estabelecido nos vocábulos uniformes, como por 
exemplo ação. No entanto persistem casos de dupla grafia (Nota explicativa do Acordo 
Ortográfico da Língua Portuguesa, 4.4), como por exemplo expectativa e expetativa. E 
remete-se para os dicionários da língua portuguesa o alcance geográfico e social da osci-
lação gráfica ligada à pronúncia, mas com o aparecimento e difusão da Internet esta con-
dicionante é relativizada, porque a língua portuguesa é das mais usadas no meio global 
de comunicação. 
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1. Contextualização da formação de professores do ensino não superior em 
Timor-Leste 
Durante a época colonial portuguesa (1514-1975) e a ocupação indonésia (1975-1999) 
Timor-Leste foi objeto de pouco desenvolvimento em geral e particularmente no domínio 
da educação. Em 1999, após o referendo da independência, todas as infraestruturas do 
país foram destruídas e o pessoal mais qualificado foi disperso. Na fase da reconstrução 
nacional (2000-2010) procurou-se reagrupar todo o pessoal qualificado que existia, 
implementando o sistema educativo possível.  
1.1. No tempo colonial (1514-1975): a influência portuguesa 
Foi à procura do sândalo que, em 1514, os portugueses chegaram à ilha de Timor. Desde 
então os comerciantes portugueses visitaram regularmente a ilha, trazendo de Malaca 
panos de algodão e objetos metálicos e levando em troca o sândalo, mel e cera. A pre-
sença portuguesa naquela ilha iniciara-se em 1556, na ilha de Solor, com a missionação 
do franciscano António Taveira. Esta ilha foi a grande base da atividade missionária na 
região; a partir dela irradiou para as ilhas das Flores, Savu, Adunara e Timor (Thomaz, 
1994; Menezes, 2008). Segundo Mendes (2005: 131),  
«A administração portuguesa de Timor caracterizou-se, até ao final do século XIX, pelo 
recurso à intermediação para o exercício o poder político: a Igreja Católica através dos 
frades missionários e do Bispo de Malaca, e os liurais que representavam a vassalagem à 
Coroa Portuguesa através de pactos que representavam um compromisso de suserania». 
Sendo que, efetivamente, até finais do século XIX, a presença portuguesa fora de cariz 
comercial e missionação condicionada. Trata-se de uma política de administração indireta 
por incapacidade e ou limitação de recursos humanos disponíveis, capazes de trabalhar 
em Timor. Mas também se trata de uma política de «eficiência e eficácia», isto é, investir 
menos mas ter maior rendimento. Esta política foi aproveitada pelos intermediários para 
oprimir ainda mais o povo timorense. Foi só no mandato do governador Celestino da Sil-
va (1894-1908) «que se dá a ocupação efetiva do interior e o estabelecimento de uma 
estrutura administrativa a englobar todo o território» (Luís Filipe Thomaz, 1974, ap. Men-
des, 2005: 132). Segundo Belo (2008), foram os missionários dominicanos que, até finais 
do século XVIII, tomaram a iniciativa e organizaram a educação dos indígenas, abrindo 
escolas, embora rudimentares, junto das igrejas e capelas. O ensino-aprendizagem nes-
sa altura enfocava-se mais no ensino da língua e cultura portuguesa, e sendo natural-
mente a evangelização colocava-se como a primeira prioridade nos programas escolares.  
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Em 1834 com a extinção das ordens religiosas em Portugal e dos missionários em Timor as 
escolas regrediram (Thomaz, 1994). O projeto educativo retomara o seu funcionamento e 
desenvolvera-se ainda mais quando Padre António Joaquim de Medeiros (1878), mais tarde 
Bispo de Macau, definiu o programa de educação dos jovens como uma das prioridades da 
sua atividade pastoral naquela colónia. Assim abria-se escolas em vários sítios como em 
Manatuto, Lacló, Lacluta, Samoro, Oecusse, Maubara, Baucau, etc. (idem). O projeto educa-
tivo continuava e desenvolvera-se ainda mais com a chegada dos missionários Jesuítas 
(1898) e Irmãs Canossianas (1902), em Soibada, onde deu início a abertura do colégio de 
Soibada, uma para raparigas e outra para rapazes, começando com 8 alunos «sete internos 
e um externo»1. Desde então a inscrição e frequência das crianças de idade escolar começa-
ra a crescer significativamente nestes dois colégios, até que, em 1910, com a implantação da 
república, os missionários Jesuítas e irmãs Canossianas foram obrigados, pelo Governo 
colonial, a deixar aqueles colégios e regressar para metrópole. A ausência destes missioná-
rios, obviamente, paralisava as atividades escolares e só alguns anos depois os colégios 
retomaram as suas atividades, após esforços incansáveis do bispo de Timor para a reabertu-
ra das escolas (Belo, 2010).  
O governo colonial começou a fundar um colégio «semioficial» em Díli, no tempo do gover-
nador Afonso de Castro (1859-1863), destinado aos filhos dos liurais2 e de outros principais. 
Só em 1915 é que o governo da colónia abria a primeira escola oficial em Díli (Thomaz, 
1994). Desde então o governo da colónia considerou que a educação é um dos fatores cha-
ves para resolver os problemas sociais da colónia. Assim baseando-se na Portaria n.º 98, de 
29 de junho (PT, 1916), o governo da província diligenciou no sentido de criar condições para 
que a população indígena obtivesse uma educação básica sólida para o seu desenvolvimen-
to pessoal e social, legitimando e fortificando o domínio colonial invocando o desenvolvimen-
to da província. Por conseguinte estabelecera-se escolas de instrução primária nas povoa-
ções mais populosas, aumentando o número das escolas primárias já existentes administra-
das pelos missionários católicos nas missões centrais. Segundo esta portaria a instrução 
primária em Timor compreende-se em dois graus de ensino, o elementar e complementar, 
onde o conteúdo de aprendizagem do 1.º grau de ensino enfocava-se ao «saber relativamen-
te bem a língua portuguesa, leitura e escrita regular, saber contar e conhecimento perfeito 
das quatro operações aritméticas, noções elementares de coisas» (art. 4.º). Entretanto o 2.º 
grau enfocava-se nas matérias como «aperfeiçoamento da leitura e escrita, gramática, análi-
                                               
1 Seara (Boletim diocese de Díli) N.º 85 de 26-08-1967 
2 Liurais (tétum), designação para os chefes do suco, o mais alto poder timorense na respetiva área. 
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se lógica e gramatical, resolução de temas de tétum para português e português para tétum, 
história de Portugal, princípios de geografia e geografia portuguesa, alguns conhecimentos 
sobre as possessões portuguesas…» (art. 5.º). Portanto, praticamente, o conteúdo curricular 
em vigor na altura estava mais virado para o interesse do colonizador do que dos coloniza-
dos.  
 
Escola do Reino de Venilale-Baucau no tempo colonial 
http://actd.iict.pt/view/actd:AHUD18437 
 
Escola do Reino de Venilale-Baucau reconstruída  
http://worldpics.com.au/Asia/EastTimor/Source/tld04122209.html 
A Portaria n.º 98, citando no seu artigo 21.º a Portaria da Província n.º 165 de 27 de junho de 
1914, frisou que a gerência das escolas de instrução primária de Timor foi confiada aos mis-
sionários católicos existentes em Timor. Esta responsabilidade foi ampliada pelo governo da 
província na sua proposta n.º 110 de 8 de novembro (PT, 1927), para gerir também o ensino 
profissional e agrícola (art. 35.º). Ficava reservado para governo o direito de inspeção-geral 
do ensino e reconhecia o superior das missões católicas de Timor como Diretor Oficial das 
Escolas (art. 37.º). Face a impossibilidade do governo e considerando as capacidades e 
influência da igreja na colónia, praticamente até inícios dos anos sessenta as missões toma-
ram conta da educação, sendo estas a abrir mais escolas e colégios em outras partes do ter-
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ritório como os colégios de Ossú, Maliana, Fuiloro e Fatumaca. 
Para exercer o «direito de colonizar» e o «dever de educar» o povo colonizado, o governo 
colonial baseando-se no artigo 2.º da Portaria n.º 98, Proposta n.º 110 artigo 39.º e diploma 
legislativo do governo da província n.º 528 de 19 de abril (PT, 1958) definira que o ensino 
primário é gratuito e obrigatório. Mas salienta-se que a progressão da escolarização primária 
foi, porém, deveras lenta, salvo nos derradeiros anos da colonização. Esta situação justifica-
se devido a várias circunstâncias ocorridas, entre outros a insuficiência das escolas, a escas-
sez dos professores qualificados, a dispersão e a precariedade da população indígena. Pelo 
que o último censo da população em 1970 revelou a elevadíssima taxa de analfabetismo da 
população indígena, onde existia 90,8% de analfabetos entre os maiores de dez anos, 92,8% 
entre os maiores de 20, indivíduos que tinham 4.ª classe não excediam os 3,3% entre maio-
res de dez e só 2,5% entre os maiores de 30 (Thomaz, 1994). Enquanto segundo o PNUD 
(2002: 50) «aquando da partida dos portugueses, em 1975, a taxa de alfabetização rondava 
apenas os 5%». O mesmo não acontece com os chineses oriundos da ilha Formosa e Macau 
existentes na colónia; estes praticamente não existem analfabetos, porque ficavam concen-
trados nas cidades e criaram escolas próprias adaptando o currículo e programas próprios 
(ibidem). Assim como um pequeno grupo de árabes que se encontravam em Díli, porque este 
também tinha a sua própria escola. Portanto durante o período do domínio português (1514-
1975) o sistema de educação e seus currículos eram para a educação da elite, não uma 
educação pública de massa (Freitas, sd.; UN. PNUD, 2002).  
O desenvolvimento do ensino secundário na colónia revela-se uma progressão ainda mais 
lenta. Só em 1938 é que pelo Decreto n.º 28431, de 22 de janeiro de 1938 (cf. PT, 1960), o 
Governo de Timor foi autorizado para promover a criação de um estabelecimento de ensino 
particular liceal oficializado para ministrar o 1.º ciclo (1.º e 2.º anos do liceu, ensino secundário, 
após a 4.ª classe primária). Nesses termos, e por força do Diploma Legislativo n.º 150, de 30 
de julho do mesmo ano, foi instituído o colégio-liceu em Díli. Quatro anos depois fora logo 
arruinada pela ocupação japonesa durante a segunda guerra mundial (1942-1945) e só fora 
reativado em 1952, onde pelo Diploma Legislativo Ministerial n.º 5, de 31 de maio de 1952, 
se autorizou o funcionamento do 2.º ciclo (3.º, 4.º e 5.º anos do liceu). Posteriormente pela Lei 
n.º 43330 de 18 de novembro (PT, 1960) o colégio-liceu de Díli fora convertido em liceu 
denominado «Liceu Dr. Francisco Machado»
3, para homenagear o Dr. Francisco Vieira 
Machado (1898-1972), então diretor do BNU de Timor e que também lecionava neste liceu. A 
partir de 1 de outubro de 1960, para além do currículo adaptado da metrópole, ministrava ain-
                                               
3
 http://banconacionalultramarino.blogspot.com/2011/10/dr-vieira-machado.html 
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da disciplinas respeitantes às atividades do comércio e da agricultura, em regime de frequên-
cia mista ou coeducação. Tendo sido destruído, pela segunda vez, em 1999, foi reconstruído 
pela Câmara Municipal de Lisboa (PASCOAL, 2001). Nos finais da colonização, colégio-liceu 
de Díli, já ministrava até 3.º ciclo (6.º e 7.º anos) e foi o único liceu público em Timor-Leste.  
 
Liceu Dr. Francisco Machado no tempo colonial 
Fonte: Agência Geral do Ultramar. Lisboa: 1966 p. 36, adaptado por Mendes (2008) p. 38 
 
Liceu Dr. Francisco Machado reconstruído 
Dois anos após da reabertura do Liceu de Díli, a diocese de Díli instituiu o ensino secundário 
no seminário, em Dare, que ministrava até 6.º ano (Thomaz, 1994).  
O projeto de educação em Timor-Leste prosseguia e baseado no Decreto n.º 46519, de 4 de 
setembro de 1965 criou a Escola Técnica Elementar Prof. Silva Cunha de Díli, ensino consti-
tuído por ciclo preparatório (dois anos) seguido de cursos de formação profissional (Marroni, 
2008).  
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Escola Preparatória e Escola Comercial e Industrial Prof. Silva Cunha de Díli, 1973 
Fonte: http://actd.iict.pt/view/actd:AHUD18373 
 
Universidade Nacional de Timor-Leste, 2011 
 (Ex-Escola Preparatória e Escola Comercial e Industrial Prof. Silva Cunha de Díli) 
Ainda nesse ano, baseando na Portaria n.º 3663, de 7 de agosto de 1965 (PT, 1965), 
fundou a Escola de Formação de Professores de Posto em Díli que abordaremos especi-
ficamente mais tarde. Havia uma escola técnica de enfermagem fundada em 1947 (BNU, 
1968; CGD, 2003). É de referir que havia também, em Díli, um Liceu chinês com progra-
mas próprias, exclusivamente para os filhos dos chineses, utilizando a língua chinesa 
como língua de instrução (BNU, 1968; Thomaz, 1994). Só a partir dos inícios de setenta 
abria escolas do «ciclo preparatório» em Baucau, Bobonaro, Lospalos, Maubisse e 
Oecusse sendo frequentado por um número de alunos muito reduzido.  
Relativamente ao ensino superior, não fora fundado nenhuma universidade ou instituto 
superior em Timor oriental até aos finais da colonização. Só criava bolsas de estudo des-
tinadas a alguns jovens timorenses, cujos pais privilegiavam o poder colonial, começando 
em 1965 e continuou até inícios dos anos 70 a fim de estudar na metrópole frequentando 
vários cursos (Mattoso, 2005; Meneses, 2008). Mesmo assim o número de bolseiros foi 
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muito reduzido «cerca de meio cento». Os primeiros conseguiram finalizar os seus cursos 
e alguns regressaram e ocupavam posições médias na administração colonial. A ―revolu-
ção dos cravos‖ fez com que alguns bolseiros interrompessem seus estudos e regressas-
sem para Timor a fim de se juntarem aos partidos políticos já fundados, contribuindo na 
preparação da autodeterminação da colónia (Mattoso, 2005). 
A formação de professores 
Até os inícios dos anos sessenta, em Timor-Leste, como foi referido, a maioria das escolas 
era da responsabilidade dos missionários existentes na colónia, embora com o apoio do 
governo da colónia. D. Ximenes Belo (2008) escrevia que «a instrução a certa altura era 
tão absorvente que os padres dedicavam-se mais às escolas do que à missionação».  
A Portaria n.º 98 de 29 de junho de 1916 no artigo 21 e o Diploma Legislativo do governo 
da colónia de Timor n.º 41 de 1935 no artigo 14.º (PT, 1935) previam que, se fosse 
necessário, as missões poderiam efetuar recrutamento dos professores, tanto para o 
ensino primário como para ensino profissional a fim de garantir o funcionamento das 
escolas existentes. O recrutamento deve ter em conta que os candidatos preencham 
requisitos formais como a posse de diplomas de habilitação do magistério primário, ter 
uma conduta irrepreensível e, exigindo ainda que estes sejam assíduos e zelosos no 
ensino, lecionando segundo os métodos e livros adotados da metrópole. Visto que havia 
indisponibilidade de pessoas competentes para preencher os requisitos estabelecidos, a 
missão católica de Timor decidiu abrir a Escola de Preparação de Formação de Professo-
res-Catequistas, de 1924 até 19644. Os seus formandos, depois da conclusão do curso, 
foram colocados nas áreas remotas para alfabetizar e difundir a instrução religiosa entre 
a população rural, através das escolas das Missões. A presença destes professores veio 
melhorando a qualidade da educação na colónia. Segundo Meneses (2008: 30) até aos 
anos sessenta do séc. XX os professores existentes que têm «competências adequadas» 
para lecionar eram sobretudo os professores catequistas. A maioria dos professores exis-
tentes neste período só tinha formação de 4.ª classe e uma pequena percentagem com 
formação do ciclo preparatório e alguns anos do liceu5. Estes professores são denomina-
dos monitores auxiliares e ou monitores escolares que se dedicavam a ensinarem o 1.º 
grau do ensino primário.  
                                               
4 Seara (Boletim da diocese de Díli) N.º 85 de 26-08-1967 
5 Natália dos Santos Jerónimo (4ª classe) e Maria Imaculada Jerónimo (1º ano do ciclo preparatório) [irmãs do autor] são 
duas professoras que representam este grupo.  
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O aumento das escolas nos anos sessenta e crescimento do número de matrículas impul-
sionou a abertura de uma escola para formar professores competentes, visando garantir a 
qualidade do ensino-aprendizagem. Assim, inicialmente, com Decreto-lei n.º 45.908, de 10 
de setembro de 1964, no artigo 30.º (PT, 1965), reconheceu legalmente a Escola de Prepa-
ração de Professores-Catequistas como Escola de Habilitação de Posto Escolar. Um ano 
depois baseando-se na Portaria n.º 3663, de 7 de agosto (PT, 1965), o governo colonial 
fundou a Escola de Formação de Professores de Posto Escolar em Díli. Desde então estas 
duas escolas passaram a constituir uma só, integra-se assim a Escola de Professores-
Catequistas na Escola de Formação Professores do Posto Escolar. A sua gerência foi con-
fiada à diocese de Díli (art. 1.º) dando o nome Escola Engenheiro Canto Resende para 
homenagear o engenheiro geógrafo Artur do Canto Resende (1897-1945) morto na prisão 
em Calabai em 1945, «vítima do seu patriotismo e heroica abnegação»6 da resistência 
timorense ao invasor japonês na segunda guerra mundial. Os alunos eram exclusivamente 
timorenses de ambos os sexos e em número de 25 a 30 alunos. No primeiro ano letivo 
(1965/1966) havia 31 alunos7 e no ano letivo de 1967/1968 encontravam-se 105 alunos 
candidatos a professores, do 1.º ao 4.º ano8. A escola foi organizada em regime internato. 
As alunas internadas num lar das Madres Canossianas e os alunos em lares da Diocese. 
Ainda que esta escola fosse financiada pelo governo, enfrentou sérios problemas, nos três 
primeiros anos9. Os exames para os primeiros finalistas foram já realizados entre 12 a 27 
de junho de 1968, tendo a presença do Inspetor Superior de Educação do Ministério do 
Ultramar10.  
 
                                               
6 http://pt.wikipedia.org/wiki/D%C3%ADli#Monumentos  
7 Folha de pagamento da diferença de mensalidades dos alunos pagos pelo Estado à Escola de Habilitação de Profes-
sores de Posto Escolar “Engenheiro Canto Resende”, datada 26/10/65. 
8 Relatório da Escola de Habilitação de Professores de Posto Escolar “Engenheiro Canto Resende” do ano letivo de 
1967/1968, datada 15 de julho de 1968. 
9 Idem. 
10 Idem.  
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Escola de Formação de Professores de Posto Escolar Eng. Canto Resende, 1973 
http://actd.iict.pt/view/actd:AHUD18376  
 
Monumento Eng. Artur do Canto Resende, Farol, Díli  
O curso de professores do posto escolar durava quatro anos destinados aos alunos da 
4.ª classe, e dois anos para os alunos com frequência de liceu e os «alunos que já tinham 
completado o ‗ciclo‘, e faziam apenas mais um ano» (Mattoso, 2005: 42) fazendo equiva-
lência a algumas matérias feitas. Esta política foi para responder o mais rapidamente 
possível às exigências de escolarização da população em idade escolar no território. 
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Mesmo assim os professores formados nesta escola de magistério, até aos finais da 
colonização, só davam para ensinar a 4.ª classe. 
Entretanto para qualificar os professores em exercício, que não tinham nenhuma forma-
ção adequada, desde 1961, o governo colonial lançou cursos intensivos que normalmen-
te se realizavam nos períodos de férias do verão, orientados por professores mais qualifi-
cados. Inicialmente o curso durava um mês, posteriormente atingiram os dois meses a 
partir de 1965 após a fundação da Escola de Habilitação de Professores de Posto Esco-
lar Engenheiro Canto Resende. Desde então o governador da província confiava a orga-
nização e administração deste curso à direção da escola, embora com a orientação do 
chefe dos Serviços de Educação11.  
O curso intensivo era composto por teoria e prática, incluindo ainda outras atividades adi-
cionais que se chamava «atividades circum-escolares»12. Delas fazia parte entoar o Hino 
Nacional e hastear a Bandeira Nacional nos domingos e feriados nacionais. Semanal-
mente realizava-se visitas de estudo a pontos de interesse como hortas do Estado, ofici-
nas de serralharia das obras públicas, central elétrica, Imprensa Nacional, e Fábrica de 
Refrigerantes ―MINHOTA‖. As visitas de estudos foram feitas sob a supervisão direta dos 
professores de didática. Após a visita, era-lhes exigido redigirem as suas impressões 
sobre o que tinham observado e lhes havia sido explicado.  
No final do curso realizava-se avaliações com rigor, pelo facto que alguns formandos não 
tiveram sucesso no curso. Os que não tiveram sucesso, se quisessem, poderiam ser 
readmitidos para frequentar novamente o curso no ano seguinte, desde que preenches-
sem as condições exigidas13. Entretanto os admitidos tinham a oportunidade de frequen-
tar a edição seguinte, pois, segundo Meneses (2008: 33) «os monitores escolares que 
desejassem continuar a profissão docente, deveriam renovar durante três anos consecu-
tivos, a sua inscrição nestes cursos»; visando obter professores com competências ade-
quadas que garanta a qualidade do ensino-aprendizagem na colónia. 
* 
Durante o período do domínio português (1514-1975) a Igreja Católica foi assegurando o 
ensino da população, na maioria das escolas e colégios. As implantações de instituições 
                                               
11 Despacho do governador da província para a realização do curso intensivo de preparação de monitores escolares de 
1966, datado 11 de maio de 1966 assinado pelo governador coronel do CEM José Alberty Correia. 
12 Relatório sobre a realização do 3.º curso intensivo de monitores escolares realizado em Díli em 1967 para o cumpri-
mento do despacho do governador da província, datado de 10/05/1967. 
13
 Província de Timor Repartição Provincial dos Serviços de Educação – Circular Nº 21/67, datado 16 de Maio de 1967. 
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educativas em Timor, pelos missionários, inicialmente, foram orientadas para a aprendi-
zagem da liturgia, do latim, da língua e cultura portuguesa. As escolas públicas, que só 
foram abertas a partir de 1915, davam uma progressão muito lenta, sendo que até finais 
da colonização a taxa de analfabetos eram muitíssimas altas, situando-se em mais de 
noventa por cento, consequência da limitação de escolas e professores qualificados no 
território. 
1.2. No tempo de ocupação (1975-1999): a influência indonésia  
Em 1975, partidos e fações timorenses desentendem-se e entram em guerra civil diante 
da impotência das autoridades portuguesas. Em setembro a FRETILIN, então de conota-
ção marxista, controla militarmente o território e proclama unilateralmente a independên-
cia a 28 de novembro. Diante da perspetiva de um governo comunista na região, forças 
indonésias foram-se infiltrando em Timor-Leste. Alguns líderes da APODETI, UDT, KOTA 
e Trabalhista refugiam-se na Indonésia e alguns disseram posteriormente que foram 
pressionados por generais indonésios para assinar em Bali a declaração de 2 de dezem-
bro de 1975 solicitando a integração de Timor-Leste na Indonésia (Magalhães, 1990). 
Com apoio dos Estados Unidos a Indonésia efetuou a invasão total de Timor-Leste, a 7 
de dezembro de 1975, provocando o extermínio, prisão e deportação de um terço da 
população e perseguindo os sobreviventes, sobretudo da FRETILIN. A 17 de julho de 
1976 a Indonésia declarou Timor-Leste como sua 27.ª província, oficializando assim o 
governo de Jacarta a anexação do território. O governo português que se declarava ainda 
como potência administrante neste período reafirmou o seu poder administrativo sobre o 
território, cortou relações diplomáticas com Jacarta, condenou a intervenção da Indonésia 
em Timor-Leste e colocou o caso à UN. 
Desde então o idioma e sistema de ensino português foram rapidamente banidos e subs-
tituídos pelos indonésios. A bahasa indonésia foi adotada como língua oficial de comuni-
cação tanto nas instituições de atendimento público, bem como no processo de ensino-
aprendizagem nas escolas. Seguiu-se uma expansão em grande escala no sector de 
educação, tanto educação não formal e informal como educação formal, dando aos 
jovens timorenses mais oportunidades à educação do que as gerações mais velhas. A 
política era para acabar com os rastos da língua e cultura portuguesa implantada, em 
contrapartida a assimilação e aculturação à cultura indonésia dos jovens timorenses. O 
Externato São José, propriedade da diocese de Díli, foi a única escola que ministrava em 
português, mas, posteriormente foi encerrada logo após do acontecimento «Massacre de 
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Santa Cruz», porque os militares indonésios desconfiaram que tivesse estado envolvida 
nesta ação. 
Nos primeiros cinco anos concentrou-se no ensino primário, sendo o acesso de carácter 
obrigatório. O crescimento do ensino primário foi flagrante que, em 1985, estavam insta-
ladas escolas primárias quase em todos os sucos (UN. PNUD, 2002: 5; CGD, 2003: 60). 
O número de alunos no ensino primário cresceu para cerca de 130 mil até 1986 (Peder-
sen e Arneberg, sd.: 85). Até finais dos anos oitenta do século XX o ensino pré-
secundário foi instalado em todos os subdistritos, ensino secundário em todos os distritos 
e o ensino técnico profissional na maior parte dos distritos.  
O sistema do ensino e os currículos adotados nestas escolas eram iguais aos das outras 
províncias da Indonésia, baseados na Constituição de 1945 e na Pancasila (Indonésia, 
1989). Esta foi e é uma das estratégias do governo central de Jacarta para assegurar a 
unidade das suas províncias como está previsto na própria Constituição de 1945 (Indo-
nésia, 1945) e o ponto três da Pancasila, a Unidade da Indonésia14. Para o efeito três 
disciplinas: Pancasila, Religião e Educação para a Cidadania são obrigatoriamente lecio-
nadas em todos os níveis de ensino (ibidem, art. 39.º § 2). Face esta realidade Martins 
(2010: 35) escrevia «a história se repetia como no período da colonização portuguesa, o 
ensino não tinha qualquer relação com a cultura e interesse do povo timorense, mas, ao 
contrário, as matérias voltavam para a cultura da Indonésia».  
Face o crescimento de finalistas do ensino secundário, e, considerando a impossibilidade 
financeira de estes frequentar nas universidades em outras províncias, a inexistência do 
instituto superior no território, o Eng. Mário Viegas Carrascalão depois de ser empossado 
como 3.º governador de Timor-Timur (Timor-Leste), criou bolsas de estudo no seu pro-
grama de desenvolvimento da província. Desde então a alguns jovens, em número redu-
zido, foram concedidos bolsas para continuarem os seus estudos nas várias universida-
des de outras províncias da Indonésia.  
Embora tivessem sido criadas bolsas de estudos, obviamente, não foi possível abranger 
todos os jovens que pretendiam continuar seus estudos. Entretanto o governo central de 
Jacarta não se disponibilizou para criar uma universidade ou instituto superior em Timor-
Timur. Assim, em 1986, por iniciativa do então governador de Timor-Timur, Eng. Mário 
Viegas Carrascalão, fundou-se uma universidade privada denominada «Universitas 
                                               
14 Pancasila é o fundamento da República Indonésia que contém cinco princípios (1.º Crença em Deus Todo-Poderoso; 
2.º A humanidade justa e civilizada; 3.º A unidade da Indonésia; 4.º Democracia guiada por consenso decorrentes de 
deliberações entre representantes; 5.º Justiça social para todos os povos da Indonésia), também é designado por «ideo-
logia do estado indonésio» ou «filosofia da nação». 
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Timor-Timur» (Universidade de Timor-Leste). Esta instituição privada que estava voca-
cionada para a formação de gestores intermédios, técnicos de gestão pública, técnicos 
agrícolas e profissionais da educação. Em 2000, no período de transição para a indepen-
dência, transformou-se em Universidade Nacional de Timor-Leste (UNTL). Dois anos 
depois a Diocese de Díli fundou Instituto Pastoral Indonésia – Filial Díli (IPI-FD), dedicado 
à formação de professores do ensino moral e religião católica. A POLITEKNIK (Instituto 
Politécnica) de Díli foi fundada, em 1990, que, após da independência, se integrou na 
UNTL como Faculdade de Engenharia. Em 1992 abriu Pendidikan Guru Sekolah Dasar 
(Escola Formação de Professores Ensino Primário). Dois anos antes do fim da domina-
ção Indonésia, em 1997, criou Akademi Perawatan (Academia de Enfermagem) em Díli. 
Neste mesmo ano, por iniciativa de um grupo de timorenses, fundou-se Sekolah Tinggi 
Ilmu Ekonomi (Escola Superior de Economia). Esta nos inícios do período de indepen-
dência retomou as suas atividades com o nome Instituto Superior de Economia e Gestão 
Díli e uns anos depois converteu-se em Universidade de Díli. 
 1978 1999 
Denominação  Nº Escolas Nº Alunos Nº Escolas Nº Alunos 
Primário  47 10.500 788 167.181 
Secundário inferior 2 315 114 32.197 
Secundário superior 0 0 54 18.973 
Ensino Superior   6 5.190 
                                                        Fonte: Hill (2000) e MJD de Timor-Leste (2001) adaptado por Araújo (2006, p.115) 
                    Tabela 1: Desenvolvimento da educação no tempo da ocupação 
 
Nestes institutos superiores foram adaptados os sistemas e currículos da Indonésia para 
que estes, quando se submetessem a acreditação, fossem aprovados e reconhecidos. 
Relativamente os docentes que lecionavam nestas instituições, na sua maioria eram 
indonésios com apenas nível de formação de licenciatura.  
A formação de professores 
Com a ocupação, para reabrir as escolas, o governo ocupante recrutou a maioria dos pro-
fessores do tempo colonial português, que porventura se encontrassem nas cidades e 
vilas. Recrutavam-se ainda demais timorenses sem formação adequada a fim de assegurar 
o funcionamento das escolas do ensino primário. Inicialmente alguns militares e polícias 
indonésios foram outorgados para apoiar o ensino-aprendizagem, mas também foi uma 
estratégia da força invasora para controlar o movimento dos timorenses instruídos, nomea-
damente os professores, que na altura foram considerados pessoas cultas que poderiam 
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ter uma grande influência junto da população para contrariar a força ocupante. Posterior-
mente para reforçar os professores existentes, foram enviados para Timor professores 
indonésios oriundos de outras províncias da Indonésia a fim de melhorar a qualidade da 
educação, acelerando o processo de assimilação e aculturação no país anexado.  
Face ao aumento das novas escolas construídas e o crescimento de número dos alunos ins-
critos nestas, em 1979, o governo ocupante decidiu abrir a Sekolah Pendidikan Guru (Escola 
de Formação de Professores) em Díli. Aos candidatos a professores que frequentavam esta 
escola foram concedidas bolsas de estudo, tendo um contrato garantindo que os beneficiá-
rios estariam disponíveis a trabalhar em Timor-Leste depois da conclusão do curso. Um ano 
depois a Igreja Católica abriu outra escola semelhante a fim de atender as necessidades das 
escolas católicas e ajudar atender às necessidades das escolas públicas espalhadas em 
todo território de Timor-Leste. Tanto que os finalistas destas duas escolas foram contratados 
de imediato e colocados pelo governo da província nas escolas primárias existentes, tanto 
públicas bem como privadas, que vieram crescer de uma forma rápida. Nestas duas institui-
ções formadoras encontrava-se uma percentagem significativa de candidatos a professores 
oriundos de outras províncias da Indonésia. O período de formação destas duas escolas de 
magistério tinha uma duração de três anos de nível ensino secundário.  
O sistema educativo da Indonésia dava importância, para além do aspeto intelectual e cida-
dania, aos aspetos: físico, espiritual e religioso, isto é, educação e formação integrada (Indo-
nésia, 1945, art. 31.º § 3; 1954, art. 9.º e 20.º; 1989, art. 4.º). Sendo que em 1984 o governo 
indonésio abriu, em Baucau, Sekolah Guru Olah-Raga (Escola de Professores para Educa-
ção Física e Desporto); no ano seguinte e no mesmo distrito a Igreja Católica abriu Escola de 
Formação de Professores para Ensino Moral e Religião Católica, ambos do nível secundário 
dedicado ao ensino primário. Três anos depois a diocese de Díli abriu ainda um Instituto de 
Formação de Professores para o Ensino Moral-Religião Católica (IPI-FD) com programas de 
diploma II e III dedicado ao ensino primário, pré-secundário e secundário.  
Entretanto para elevar as capacidades dos professores em exercício, que não tinham forma-
ção adequada, em 1980, abriu em Díli Kursus Pendidikan Guru (Curso de Formação de Pro-
fessores), tendo uma duração de dois anos. Este curso tinha também como objetivo para o 
enquadramento destes professores no sistema regime de carreira, destinado aos mesmos. 
Para atender às necessidades das escolas pré-secundárias foram enviados ou recrutados 
professores de outras partes da Indonésia. Mas depois, em 1985, acabou por abrir em Díli 
Pendidikan Guru Sekolah Lanjutan Tingkat Pertama (Formação de Professores Ensino Pré-
Secundário), tendo uma duração de um ano, focado na especialização das disciplinas a 
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serem lecionadas. Mesmo assim os futuros professores que frequentavam este curso eram 
maioritariamente indonésios.  
Enquanto professores para o ensino secundário geral e técnico vocacional, inicialmente, 
foram todos enviados de outras províncias da Indonésia. Posteriormente, em consonância 
com o crescimento das escolas do ensino secundário, tanto geral bem como técnico profis-
sional abria vagas, em Timor-Leste, para recrutar novos professores a este nível de ensino. 
Mesmo assim os concorrentes maioritariamente eram os bacharéis e licenciados provenien-
tes de outras províncias. Sendo por isso, quando a UNTIM foi fundada, a criação do Depar-
tamento da Educação foi uma das prioridades da Fundação Loro-Sae, possivelmente atrair 
jovens timorenses a ingressarem neste, esperando que quando concluíssem seus cursos, 
pudessem lecionar nos ensinos pré-secundário e secundário a fim de balançar os professo-
res oriundos das outras províncias da Indonésia. Neste Departamento havia quatro cursos: 
Ensino Inglês, Bahasa Indonésia, Matemática e Biologia, todos de nível de licenciatura. A 
maioria dos formados e formandos timorenses deste departamento e dos de IPI-FD assegu-
raram os estabelecimentos do ensino pré-secundário e secundário quando Timor-Leste se 
tornou um país livre e independente.  
Baseando na Lei n.º 2/1989 e DL n.º 28/1990 (Indonésia, 1990) o governo indonésio lançou o 
programa do ensino básico de nove anos de escolaridade, tornando-o obrigatório. Como 
consequência a formação de professores fora incontornável visando melhorar a qualidade do 
ensino que possibilita aos cidadãos a inserção social e ingressar nos níveis superiores já com 
uma base bastante sólida. Para tal o governo de Jacarta apostou na formação inicial e contí-
nua de professores, nomeadamente para o ensino básico. Assim, em 1992, abriu em Díli 
uma Escola de Formação de Professores para 1.º e 2.º ciclo de nível diploma II após o 
secundário, onde o seu funcionamento ficava dependente de uma universidade pública na 
província vizinha de Nusa Tenggara Timur, Universitas Nusa Cendana Kupang. Entretanto 
para melhorar a qualidade dos professores em exercício, particularmente dos professores do 
1.º e 2.º ciclo, promoveu o programa modular com o mesmo nível, diploma II. Relativamente 
ao enquadramento de professores do 3.º ciclo, para este novo sistema, tanto para formação 
inicial bem como formação contínua, não havia nenhum programa especificamente dedicado 
para este fim. Para atender às necessidades dos professores do ensino pré-secundário os 
Serviços Centrais da Educação da província abriam novas vagas onde os concorrentes 
maioritariamente eram indonésios. Tanto que, até de finais da ocupação, os professores do 
ensino pré-secundário e secundário eram maioritariamente indonésios, e que regressaram 
para Indonésia após o referendo (UN. PNUD, 2002: 52; CGD, 2003: 60, 63). 
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* 
O desenvolvimento da educação em Timor-Leste, no período da ocupação Indonésia, foi 
flagrante em termos de quantidade, mas não em termos de qualidade, porque a meta da 
educação era para legitimar a anexação, dominação, assimilação e aculturação. O envio 
e o recrutamento dos professores de outras partes da Indonésia foram para garantir estas 
metas; pelo que a ocupação da Indonésia sobre Timor-Leste deixou traços notáveis de 
suas culturas. O mais assinalável foi e é a bahasa indonésia, que ainda é falada por uma 
grande parte dos timorenses, principalmente no meio urbano, e por servidores do Estado, 
pois a bahasa é uma das línguas de trabalho consagradas na Constituição de Timor-
Leste (art. 159). 
1. 3. No período de transição da UNTAET para a reconstrução (1999-2002) 
O resultado do referendo de 30 de agosto de 1999 não foi esperado por militares indoné-
sios e seus apoiantes pró-integracionistas, que «desenvolveram então colaboração para 
concretizarem uma estratégia de violência em massa em todo o território» (CAVR, 2005: 
157), que causou danos materiais e humanos. No sector da educação, quase todas as 
escolas foram danificadas e quase todos os professores não timorenses partiram para 
Indonésia, incluindo alguns professores timorenses pró-integracionistas, deixando em 
colapso o sistema de ensino. 
A UNTAET assumiu a administração do território sob tutela das Nações Unidas a partir 
de 23 de fevereiro de 2000 (Garcia, 2007) tendo o brasileiro Sérgio Vieira de Mello sido 
confiado pela UN para a chefia desta missão. Uma das funções e metas do mandato da 
UNTAET foi: «apoiar o desenvolvimento de serviços civis e sociais» (UN, 1999). Basean-
do nesta, no sector da educação, a UNTAET em parceria com a CNRT e Igreja Católica, 
durante o seu mandato, tentou reorganizar o sistema educativo do zero. Os esforços de 
reconstrução e reforma, no sector da educação nesta época, essencialmente, foram 
focados para (i) reabilitar e reabrir as escolas; (ii) recrutar novos professores; e (iii) substi-
tuir o currículo indonésio por um currículo mais significativo e mais consonante com os 
propósitos da nova Nação (Pacheco, 2009: 8). Verificou-se que a UNTAET foi incapaz de 
concretizar plenamente estas metas.  
A revitalização de um Sistema Educativo aplicável foi uma das preocupações dos doado-
res internacionais tentando conjugar os esforços feitos pela Administração Transitória, 
CNRT e outros organismos nacionais e internacionais. Assim foi estabelecido o programa 
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de «Reabilitação Escolar de Emergência», destinado à reconstrução das escolas danifi-
cadas, numa primeira fase, e, posteriormente, numa segunda fase, fora estabelecido um 
programa denominado «Projeto para a Qualidade Básica das Escolas» (UN. PNUD, 
2002: 53), que visava a melhoria das condições de algumas escolas primárias existentes. 
Os esforços dados tiveram resultados significativos onde, no ano letivo de 2000/2001, 
foram matriculados 185.180 alunos nas 707 escolas primárias (idem). Mesmo assim, é de 
referir que nem todas as crianças matriculadas chegaram até ao fim do ano por motivos 
vários, mas o problema básico é a pobreza e não conseguiu reconstruir na maioria das 
escolas e repor os materiais educativos necessários que foram danificados.  
Para atender os alunos inscritos, inicialmente muitas pessoas, inclusivamente professo-
res, que permaneceram no país depois do referendo, ofereceram-se como voluntários. 
Para não arriscar os estudantes, em maio de 2000, a UNTAET e CNRT efetuou uma ava-
liação geral de competências a todos os professores voluntários existentes e de mais 
novos candidatos. Como resultado desta avaliação, 5.000 pessoas foram admitidas por 
ser consideradas aptas a ministrar o ensino primário, embora houvesse um bom número 
que não tinham uma formação adequada. Enquanto para o ensino pré-secundário e 
secundário foram recrutados, em maior número, estudantes universitários e alguns 
bacharéis e licenciados que maioritariamente tinham formação em outras áreas de com-
petências, que, embora possuindo conhecimentos suficientes mas não tinham qualquer 
conhecimento pedagógico (UN. PNUD, 2002: 52; CGD, 2003: 109). Sendo que de 2.091 
professores do ensino secundário existentes em janeiro de 2001 só 106 tinham formação 
adequada (RDTL, 2002b: 143). A decisão, na altura, era para atender crianças e jovens 
que precisavam da educação e formação para o seu desenvolvimento pessoal e social. 
Esperando que doravante deveriam ser enquadrados através de treinamento ou forma-
ção de forma continuada para que estes sejam capazes a desempenhar as suas funções 
com qualidade.  
Relativamente ao currículo, por iniciativa do departamento da educação do CNRT, elabo-
rava um Currículo Transitório, envolvendo alguns professores voluntários, sem qualquer 
prévia preparação, onde o autor fazia parte. Praticamente este currículo foi adaptado do 
currículo indonésio. Mesmo assim os professores nunca foram treinados para utilizar este 
currículo. Obviamente que, como consequência, o resultado da educação, neste período, 
foi de nível inferior ao do período da ocupação. 
A formação de professores 
A prioridade da UNTAET, no sector da educação, era primeiramente a normalização do 
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funcionamento da educação, nomeadamente no ensino primário. Efetivamente não havia 
programas dedicado para melhorar as competências dos professores recrutados em 
exercício.  
Segundo Armindo Maia15, neste período, havia formação de professores enfocada na rein-
trodução da língua portuguesa, organizada e financiada pela missão portuguesa, perspeti-
vando que Timor-Leste possivelmente poderia adotar a língua portuguesa como língua ofi-
cial. Entretanto segundo Antoninho Pires16, neste período, com o apoio da UNICEF organiza-
va ainda «curso de capacitação da profissão enfocado na metodologia do ensino denomina-
do metodologia ativa». Este curso tinha como objetivo que os professores, em cooperação 
com a comunidade, criassem «um ambiente amigável nas escolas» onde as crianças pudes-
sem brincar e aprender livremente, possibilitando às crianças recuperarem de traumas cau-
sadas pela violência antes e depois do referendo. Posteriormente, ainda com apoio da UNI-
CEF, foram organizados «cursos para formadores de professores» que por conseguinte iriam 
formar professores em exercício nos centros de formação nos respetivos distritos, mesmo 
que, devido às circunstâncias ocorridas, não foram suficientemente abrangentes. Indepen-
dentemente da qualidade e conteúdos desta formação, devido â inexistência de um progra-
ma estruturado e orientado para o efeito, o curso foi um marco importante que doravante viria 
a inspirar a programação e a implementação das atividades semelhantes quando Timor-
Leste tomou por completo a sua autogovernação.  
1.4. A reconstrução nacional desde 2002 
Em 20 de maio de 2002, Timor-Leste tornou-se o primeiro Estado soberano no século XXI, 
após mais de dois anos de administração das Nações Unidas, vinte e quatro anos da ocu-
pação Indonésia e mais de quatro séculos e meio de regime colonial português. Assim, 
Timor-Leste, pela primeira vez na sua história, teve o controlo sobre o destino do seu país, 
reconhecido internacionalmente. Mesmo assim pela frente subsistem enormes desafios e 
problemas a serem enfrentados e resolvidos. Entre outros a reconstrução e construção das 
infraestruturas, o fortalecimento das instituições públicas a serem constituídas, o combate 
                                               
15
 Armindo Maia, M. Phil., um dos responsáveis para assuntos da educação do CNRT, ocupou a pasta de Ministro da 
Educação, Cultura, Juventude e Desporto do I Governo Constitucional de Timor-Leste. Entrevistado em 4 de março de 
2011. 
16 Antoninho Pires foi um dos responsáveis para assuntos da educação do CNRT e ocupou várias posições importantes 
no Ministério da Educação, Cultura, Juventude e Desporto do I Governo Constitucional de Timor-Leste. No IV Governo 
Constitucional, mais de três anos, assumiu o cargo de Diretor do Instituto Nacional de Formação Profissional e Contí-
nua, atual Vice-Presidente do Instituto Nacional de Formação de Docentes e Profissionais da Educação (INFORDOPE) 
para assuntos Formação Contínua. Entrevistado no dia 20 de janeiro, 17 de março e 6 de abril de 2011.  
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ao analfabetismo, à pobreza, à elevada taxa de mortalidade das crianças recém-nadas, à 
esperança de vida mínima, às doenças mortíferas, ao desemprego, etc. Resumindo, exigia 
e exige esforços redobrados, de todos os timorenses, para criar condições que permitam 
satisfazer as necessidades básicas do povo e melhorar a qualidade de suas vidas.  
Nos inícios da autogovernação a situação do sector da educação foi muito degradada e 
preocupante. O nível de qualidade da educação em Timor-Leste foi muito baixo em termos 
de padrões regionais e internacionais e a taxa de alfabetização, em 2001, foi de apenas 43% 
(UN. PNUD, 2002: 50). Muitas escolas ainda estão por reconstruir e construir, não existe ain-
da um novo sistema educativo e currículo apropriado, a escassez dos materiais didáticos e 
os profissionais de educação qualificados. Um outro problema não menos importante é o 
domínio da língua portuguesa como língua oficial a par do tétum, por servidores do Estado, 
nomeadamente os profissionais da educação e em particular os professores. Pois nos últi-
mos anos da colonização portuguesa mais de 90% da população timorense eram analfabe-
tos (Thomaz, 1994) e durante a ocupação a utilização do português em Timor-Leste foi bani-
da. Para além destes a pobreza é um outro problema que acentua ainda a preocupação dos 
dirigentes timorenses. Segundo PNUD (2002: 17) em 2001 «41% da população estava abai-
xo da linha de pobreza, com uma incidência maior nas áreas rurais (46%) do que nos centros 
urbanos (26%). A taxa de pobreza mais baixa verifica-se em Díli e Baucau, onde é de 14%». 
Esta situação obviamente dificultava os pais para matricularem seus filhos. Mesmo que os 
matriculassem, não conseguiam rendimento suficiente porque os alunos tinham que gastar 
metade do seu tempo para ajudar os pais aumentar ou poupar o rendimento familiar. Estes, 
sem dúvida, são fatores fulcrais com os quais os dirigentes de novo Estado tanto se preocu-
pam e têm que resolvê-los o mais rápido possível. 
Face aos gigantescos problemas mencionados o I Governo Constitucional no seu PDN 
definiu dez objetivos fundamentais a serem atingidos nos primeiros 20 anos, denominado 
Visão para a próxima geração no ano 2020 / Vision for the next generation, in the year 2020 
(anexo 2). A visão 2020 viria inspirar um plano integrado e sólido do novo Estado que nor-
teia a resolução dos problemas subsistentes no país, servindo como fundamento para o 
desenvolvimento do país ao médio e longo prazo. Relativamente ao sector da educação e 
saúde define-se: «a população será bem-educada, com conhecimentos e competências. 
Terá uma vida saudável, produtiva e longa. Participará no desenvolvimento económico, 
social e político, promovendo a equidade social e a unidade nacional» (anexo 2). Assim o 
governo considera que a participação ativa da população no processo de desenvolvimento 
do país recém-nascido é imprescindível para ultrapassar os enormes desafios que o país 
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enfrenta. Mas, para que esta seja uma realidade, é incontornável preparar recursos huma-
nos, tendo em conta que os cidadãos tenham uma condição sadia.  
Para alcançar estes grandes objetivos é indispensável investir fortemente nos recursos 
humanos através de: 1) formação de professores, 2) aumentar a escolarização primária, 3) 
melhorar as taxas de retenção, 4) a modernização do currículo, e 5) reforçar o envolvimen-
to da comunidade na gestão das escolas (RDTL, 2002b: 4, 44). Paralelamente a estas 
estratégias, outro fator não menos fundamental é a criação de infraestruturas de educação 
apetrechadas com equipamentos escolares necessários. Para isso, num curto prazo, o 
governo pretende consolidar todos os esforços para a reconstrução e construção das 
infraestruturas básicas necessárias e apetrechá-las equipamentos de apoio e materiais 
didáticos; e o inevitável desenvolvimento de recursos humanos no sector educacional no 
seu conjunto. Para além disso as capacidades institucionais neste sector deveriam ser 
reforçadas e desenvolvidas no âmbito do ministério, para que promovessem as reformas, 
planeando e desenvolvendo programas educacionais (idem: 9) consoante as necessidades 
nacionais e internacionais.  
Posteriormente os governos timorenses esforçaram-se no cumprimento das estratégias 
acima referidas, com apoio de vários parceiros internacionais, a UNICEF, PNUD, Banco 
Mundial, países irmãos, nomeadamente Portugal e Brasil. Os esforços feitos assinalaram 
evoluções significativas e melhoria estável (RDTL, 2007a: 37; RDTL & UN, 2009: 8). Na 
tabela 2 verifica-se que escolas de todos os níveis do ensino não superior estão a funcionar 
em todo o território de Timor-Leste, de áreas urbanas às áreas rurais. Os números de pro-
fessores também foram aumentados, o que podemos ver na tabela 3. Sendo que a taxa de 
alfabetização aumentou de 43% em 2001 para 56,3% em 2004 (UN. PNUD, 2002: 50; 
2006: 1), o rácio de matrículas no ensino primário também aumentou de 65% em 1999 
para 78% em 2004 (RDTL & UN, 2009: 25). A política de obrigatoriedade e gratuitidade do 
ensino básico de nove anos escolaridade (RDTL, 2008: art. 11.º § 1), o crescimento eco-
nómico do país (cf. Gráfico 1) e a consciência dos pais relativamente ao benefício da edu-
cação para os filhos incrementou o número de matrícula das crianças nas escolas existen-
tes em todo território, como a tabela 4 revela. Particularmente os pais ficaram cientes de 
que a educação de seus filhos é fundamental para a sua formação pessoal e social, mas 
sobretudo possibilita-os de se inserirem na sociedade, na procura de uma vida digna e jus-
ta, contribuindo para o desenvolvimento do país.  
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                                                                                                                                          Fonte: Censos de 2010 





Ensino Básico Ensino Secundário Total 
EP EPS EB Geral Técnico 
Aileu 62 4 12 4 1 83 
Ainaro 58 4 22 2 0 88 
Baucau 134 11 27 9 3 184 
Bobonaro 117 0 25 4 0 146 
Cova Lima 72 0 27 4 1 104 
Díli 67 7 23 20 3 121 
Ermera 97 4 27 4 2 134 
Lautem 72 0 15 3 1 91 
Liquiçá 53 2 9 2 1 67 
Manatuto 51 0 18 6 0 73 
Manufahi 59 4 18 6 2 89 
Oecusse 49 0 11 3 1 64 
Viqueque 83 2 22 8 1 116 
Total 974 38 256 75 17 1360 
       Fonte: EMIS do ME de Timor-Leste, 2010 
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Distrito 
Ensino Básico  Ensino Secundário  
Total  EP EPS ES-GERAL ES-TEC. 
Masculino Feminino  Masculino Feminino  Masculino Feminino  Masculino Feminino  
Aileu 231 142 90 29 45 17 9 8 571 
Ainaro 243 241 90 62 45 16 0 0 697 
Baucau 580 431 259 114 154 55 50 23 1666 
Bobonaro 484 164 115 43 89 27 0 0 922 
Cova Lima 378 219 128 35 69 23 25 6 883 
Díli 374 632 262 179 410 171 86 45 2158 
Ermera 505 356 109 57 48 21 15 6 1117 
Lautem 378 157 127 21 94 17 8 1 803 
Liquiçá 248 126 97 36 37 14 17 6 581 
Manatuto 195 129 77 24 37 19 0 0 481 
Manufahi 253 150 102 50 56 26 20 11 668 
Oecusse 208 120 63 45 114 33 17 6 507 
Viqueque 484 155 163 45 114 33 17 2 1013 
 
Total 
4561 3022 1682 730 1241 455 263 114  
 
12068 
7583 2412 1696 377 
9995 2073 
Fonte: EMIS do ME de Timor-Leste, 2010 





Ensino Básico  Ensino Secundário  
Total  EP EPS ES-GERAL ES-TEC. 
Masculino Feminino  Masculino Feminino  Masculino Feminino  Masculino Feminino  
Aileu 5412 4814 1282 1408 703 688 112 124 14543 
Ainaro 7562 6811 1543 1546 737 652 0 0 18851 
Baucau 13886 12489 3609 3559 1743 1696 277 249 37499 
Bobonaro 10489 9940 2262 2226 1089 1095 0 0 27092 
Cova Lima 7482 7112 2176 2137 839 913 275 160 21094 
Díli 18659 17153 6980 6987 7624 7428 1422 1034 67287 
Ermera 14473 13325 2691 2425 1096 835 182 164 35191 
Lautem 8062 7589 2093 2005 840 934 123 9 21655 
Liquiçá 6814 6063 1644 1518 724 668 172 127 17730 
Manatuto 5307 4738 1176 1141 382 390 0 0 13134 
Manufahi 5463 5139 1515 1599 700 781 256 246 13134 
Oecusse 6171 6032 1256 1216 462 345 280 283 16045 
Viqueque 9328 8415 2035 1963 774 735 72 62 23384 
 
Total  
119099 109611 39262 29730 17713 17160 3171 2458  
 
329204 
228710 59992 34873 5629 
288702 40502 
Fonte: EMIS do ME de Timor-Leste, 2010 
       Tabela 4: Alunos do ensino não superior em Timor-Leste ano lectivo 2009/2010 
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Fonte: Direção Nacional de Macroeconomia, Ministério das Finanças, 2010 
Gráfico 1: PIB não-petrolífero Real (ano base de 2000), 2002 a 2010 (milhões de US$) e crescimento 
Apesar de avanços ligeiros conseguidos, alguns problemas ainda persistem. Os níveis de 
qualidade de ensino, seja no ensino básico seja no secundário, ainda são baixos (UN. 
PNUD, 2006: 9; RDTL, 2010a: 25), consequências de más condições das escolas, 
escassez de materiais didáticos e mínimas competências pedagógicas dos professores.  
As limitações e desafios que o país tem vindo a enfrentar, no sector da educação, leva-
ram os governantes a reforçar laços de cooperação com as organizações internacionais e 
com vários países, nomeadamente com Portugal e Brasil. O laço de cooperação entre 
Timor-Leste e estes dois países, essencialmente, enfocou-se mais em desenvolver a 
qualidade do ensino através dos programas da reintrodução da língua portuguesa, da 
formação dos professores17, na reestruturação do currículo18.  
A cooperação com Portugal se intensificou com o programa da criação de mais quatro 
novos polos da escola portuguesa para além do polo já existente em Díli19. Estes polos 
escolares, também, poderão funcionar como escolas piloto/referência que virão a ser 
seguidas ou aplicadas, de forma gradual, em todas as escolas em todo território de 
Timor-Leste. Estes polos já começaram a funcionar no ano letivo de 2011/2012, tendo já 
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inscritos alunos de pré-escolar, 1.º e 2.º ano do 1.º ciclo aplicando o sistema e currículo 
português lecionado por professores portugueses. 
 
Fonte: Resolução do governo n.º 3/2007 de 21 de março sobre política nacional da educação 
Quadro 1: Organograma do sistema educativo de Timor-Leste 
Atualmente, em Timor-Leste, as políticas educativas preconizam uma mudança educativa 
com a intencionalidade de alcançar determinados objetivos – sucesso escolar, prevenção 
do abandono escolar precoce e melhoria da qualidade das aprendizagens – sustentada 
na qualidade do desempenho de professores. Assim a formação contínua dos professo-
res foi considerado como uma das prioridades dos governantes neste sector para que os 
professores tenham competências necessárias para o exercício das suas funções. 
A formação de professores 
Timor-Leste como nova nação e com condições em que se encontra, nos primeiros anos da 
sua independência, nomeadamente a escassez de professores qualificados, houve uma 
necessidade urgente para formar os profissionais de educação, particularmente os professo-
res, seja formação inicial bem como contínua a fim de garantir e melhorar a qualidade de 
ensino. Assim o governo timorense colocou a Formação Contínua como uma das prioridades 
no sector da educação, definindo «políticas específicas» para sua implementação (RDTL, 
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2002b). Por conseguinte os governos esforçaram-se por criar condições para qualificar e 
requalificar professores em exercício, lançando vários programas de formação: Curso Rein-
trodução e Consolidação da Língua Portuguesa que ultimamente insere-se nos Cursos 
Intensivos Periódicos e Ensino do Português Instrumental, PROFEP, e o Curso de Bachare-
lato. Para a realização destes cursos o ME timorense conta com apoio significativo do gover-
no do Brasil e de Portugal, embora até finais de 2008 estes programas tivessem sido feitos 
sem a presença de uma lei de bases do sistema educativo nacional para regulamentar o sis-
tema educativo básico, secundário e superior (RDTL, 2007a: 38). Pelo que, obviamente, a 
realização destes programas de formação foram totalmente desnorteados e sem carácter 
obrigatório. O país só começou a ter a LBE em outubro de 2008; baseadas nela posterior-
mente surgiram outras legislações subsequentes que regularizam o sistema educativo bási-
co, secundário e superior em Timor-Leste, inclusivamente a formação contínua de professo-
res. 
O curso reintrodução e consolidação da língua portuguesa, atualmente denominado por ofi-
cinas da língua, é assegurado pela missão portuguesa para educação em Timor-Leste. 
Enquanto o ensino do português instrumental é assegurado pela missão abrasileira para 
educação em Timor-Leste. O curso de português foi como uma prioridade e urgente porque, 
por um lado, o português é a língua oficial a par do tétum (RDTL, 2002a: art. 13.º § 1), mas 
sobretudo porque o tétum ainda não tem condições para ser utilizado como língua escrita de 
instrução principal. Neste âmbito segundo Benjamim Corte Real (ex-Reitor da UNTL e lin-
guístico) o tétum, por enquanto, só pode funcionar como língua «auxiliar didático mas que 
não podemos sobrecarregar como veículo didático principal»20. Assim, obviamente o portu-
guês deve ser o mais utilizado como língua oficial da instrução e formação. Entretanto muitos 
dos professores existentes ainda não têm o domínio da língua portuguesa. Foi por isso, des-
de o ano letivo 2002/2003, pelos governos timorenses tem sido implementada a política do 
fazer sair (fazing out) do indonésio e fazer aparecer (fazing in) de português no processo de 
aprendizagem. Esta foi uma estratégia para impulsionar os professores em aperfeiçoar a LP. 
Até o ano letivo 2009/2010 o fazer aparecer português está no 11º ano de escolaridade. 
Mesmo assim, o Ministro da Educação Timorense reconheceu que, até meados de 2010, na 
maioria dos professores ainda estão na fase inicial de aprendizagem da LP21. Esta situação 
pode ser interpretada ou compreendida em quatro hipóteses, a primeira hipótese devido da 
influência do grupo que não aceitava que o português fosse a língua oficial de Timor-Leste, e 
                                               
20
 http://untl-timorleste.blogspot.com/2009/02/j.html  
21
 http: //www.pglingua.org/index.php?option=com_content&view=article&id=2309: a-reintroducao-do-portugues-vai-ser-
reforcada-em-timor-leste&catid=2: informante&Itemid=74 
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defendia o tétum como única língua oficial daquele país; a segunda hipótese pode ser o insu-
cesso do programa da reintrodução da língua portuguesa; terceira hipótese devido a inexis-
tência de um quadro legal para regulamentar o sistema educativo básico, secundário e supe-
rior, e que permitam a implementação do programa de reintrodução da língua portuguesa de 
carácter obrigatório no âmbito da formação contínua de professores. E, por último, a inconsis-
tência dos governantes e agentes principais na máquina do Estado na utilização do portu-
guês como língua de comunicação e escrita, incluindo o recrutamento de assessores inter-
nacionais que na sua maioria só comunicam em inglês.  
Mesmo assim a política do fazer aparecer que tem vindo a implementar está a dar resul-
tados. Muitos professores do 1.º e 2.º ciclo do ensino básico estão a utilizar o português 
no processo de aprendizagem como se verifica nos locais que foram objeto de investiga-
ção. Significa que esta política está e virá a impulsionar os professores para aperfeiçoar e 
desenvolver a língua portuguesa, e utilizá-la como língua de instrução deixando a bahasa 
indonésia. Esperando-se que os líderes timorenses contribuam para este efeito.  
O curso intensivo periódico foi lançado porque até 2007, ainda persistem a insuficiência 
dos recursos humanos qualificados para a docência (UN. PNUD, 2006; RDTL, 2007b), 
consequência da política de não obrigatoriedade dos programas de formação contínua de 
professores em exercício. Face a esta situação e dando seguimento às orientações do 
programa do IV GC, em 2008, o ME, lançou o curso intensivo periódico, tornando-o obri-
gatório e intensivo, aproveitando os tempos de férias para o realizar (RDTL, 2010c). 
Assim o governo pretende acelerar a qualificação e requalificação dos professores em 
exercício na procura de um ensino de qualidade em Timor-Leste, ao mesmo tempo para 
enquadrar os professores no novo sistema de funcionalismo (RDTL, 2010b).  
Em 2005 o ME de Timor-Leste em cooperação com o governo do Brasil lançou um curso 
denominado PROFEP-Timor, dedicado aos professores existentes que só tinham formação 
de 4.ª classe, pré-secundário e/ou secundário ou a sua frequência. Este curso, segundo 
André Santos22 foi adaptado do PROFEP de Brasil, que obteve um enorme sucesso na 
requalificação e qualificação de professores brasileiros. Relativamente à este curso, segundo 
Diretor INFPC, no final do curso, aos professores formados, foram atribuídos dois certifica-
dos, um certificado equivalente ao diploma ensino secundário e um certificado profissional de 
professores. Infelizmente, este curso só foi realizado em dois períodos nos três distritos, 
Baucau, Díli e Liquiçá, e conseguiu formar 165 professores. Os professores que não chega-
ram a frequentar este curso foram sendo encaminhados para fazer exames de equivalência, 
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 André Santos, adido da Educação na Embaixada de Brasil em Díli, entrevistado no dia 6 de abril de 2011.  
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quando estes se realizarem a fim de permitir-lhes ingressar no CB.  
Inicialmente, o CB foi para qualificar os professores do ensino não superior que foram recru-
tados sem ter as mínimas competências pedagógicas, por motivos de carência de professo-
res qualificados no país23. Contudo, o CB foi uma oportunidade para os professores com 
qualificações se requalificarem. Portanto, o CB funciona como uma formação inicial e como 
formação contínua de professores do ensino não superior. Segundo Diretor INFPC, Antoni-
nho Pires, desde a sua realização até o ano 2010, 1.361 professores concluíram a sua for-
mação e 1.079 professores estão na fase de formação. Salientando que mais de 7.000 pro-
fessores ainda não tenham participado no curso. Entretanto o art. 48, § 2 e § 3 da LBE de 
Timor-Leste impõe que os professores do ensino não superior devem ter, no mínimo, o CB. 
O manual do Curso Bacharelato (RDTL, 2004: 10) aponta que o curso visa: 
«A formação essencial e necessária aos conteúdos de ensino, assim como dotar os profes-
sores de conhecimentos adequados ao desenvolvimento de outras atividades pedagógicas, 
nomeadamente atividades extracurriculares, que contribuam para o desenvolvimento har-
monioso das crianças/alunos tendo em conta os seus estádios de crescimento». 
Portanto, espera-se que, depois de concluir o curso, os professores formados saibam 
mobilizar os conhecimentos aprendidos, transformando-os em ação no cumprimento das 
suas funções, garantindo a qualidade de ensino em Timor-Leste. Isso possibilita o desen-
volvimento pessoal e social dos alunos de forma sólida, de modo que sejam capazes de 
se inserirem socialmente, tornando-se competentes no mercado de trabalho e continuem 
os seus estudos nos níveis superiores. 
Podem frequentar o CB os professores que concluíram três níveis do curso da língua por-
tuguesa, correspondendo a três anos, e o programa de preparação denominado pré-
bacharelato, com uma duração de um ano. Segundo o Diretor INFPC o curso tem sido 
organizado em dois níveis de formação, diploma dois para a especialização do Ensino 
Primário e Diploma três para outras especializações tais como ensino de Biologia, ensino 
de Matemática, ensino de Física, ensino de Química, ensino de Língua Portuguesa e 
ensino de História e Geografia. Os professores com a posse de diploma três são dedica-
dos a lecionarem o 3.º ciclo e secundário. 
* 
No período de reconstrução nacional muitos professores foram admitidos sem habilitações 
adequadas para o desempenho da sua função. A formação contínua foi e é uma das priori-
dades do governo timorense para qualificar e requalificar os professores do ensino não supe-
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rior em exercício. Os programas de formação visam desenvolver competências científicas da 
área ou disciplina curricular e competências pedagógicas perspetivando a melhoria de ensi-
no-aprendizagem no território. Possibilitando assim a qualidade de formação dos jovens timo-
renses, para que estes sejam aptos a enfrentar os desafios de suas vidas e contribuir para o 
desenvolvimento nacional.  
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2. Enquadramento teórico: formação de professores para o desenvolvimen-
to e a inclusão 
A comissão internacional da educação no relatório sobre educação para o século XXI à 
UNESCO (Delors, 1996) definiu quatro pilares importantes para a educação: 1) aprender 
a conhecer, isto é adquirir os instrumentos da compreensão; 2) aprender a fazer, para 
poder agir sobre o meio envolvente; 3) aprender a viver em comum, a fim de participar e 
cooperar com outros em todas as atividades humanas; e finalmente 4) aprender a ser, via 
essencial que integra os três precedentes. Entretanto IPAD (2011: 3) no seu plano estra-
tégico para a educação sublinhou e chamou atenção a todos os intervenientes no sector 
da educação, nomeadamente os seus parceiros de cooperação que, 
«Educação, enquanto direito humano fundamental, é considerada a mais importante cha-
ve para a redução da pobreza e para se alcançar um desenvolvimento sustentável. A edu-
cação permite que cada indivíduo possa assumir a responsabilidade pelo seu destino e 
contribuir para o progresso da sociedade em que se insere, uma vez que lhe dá meios 
para participar no processo do desenvolvimento de forma responsável, quer como indiví-
duo, quer como elemento dessa comunidade».  
Portanto a educação deve ser orientada para a autonomia e responsabilidade dos for-
mandos, sendo estes protagonistas do desenvolvimento pessoal e social, contribuindo 
para uma sociedade digna e próspera que valoriza liberdade e tolerância, justiça e equi-
dade, paz e harmonia entre pessoas, comunidades e nações.  
Baseando-se nestes pilares e tendo em consideração as crises evidentes que o mundo 
hodierno vem demonstrar nestas últimas décadas, exige-se aos autores pela educação, 
para mais uma vez, repensarem e refletirem sobre as novas competências dos professo-
res para ensinar, sobre os novos entendimentos para ensinar e aprender e como apren-
der, sobre as novas formas de relação entre a ética e o agir pedagógico. Nesta perspeti-
va, é imprescindível a requalificação dos professores como intervenientes diretos na rea-
lização destes pilares na prática educativa, colocando-o como prioridade no programa de 
reajustamento do sistema educativo das nações nas novas realidades emergentes, para 
que estes sejam altamente competentes no desempenho das suas funções.  
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2.1. Professores para educação ao longo da vida: agentes de inovação num mundo 
em mudança  
As mudanças em todas as esferas: científica e tecnológica, política, económica, social e 
cultural a que assistimos nestas últimas décadas transfiguraram o mundo numa socieda-
de baseada no conhecimento. Assim o estatuto da educação também está a mudar como 
afirmou o Relatório Mundial da Educação (UN. UNESCO, 1998: 13): 
«O estatuto da educação está a mudar: vista no passado como um fator de unidade e 
integração dentro das sociedades, capaz de vencer diferenças e desigualdades sociais e 
económicas, está hoje a tornar-se cada vez mais numa fonte dessas mesmas diferenças e 
desigualdades, numa economia global que privilegia os que possuem maiores aptidões e 
limita as oportunidades do que as não têm». 
Para além disso a perceção sobre a duração da educação também está a mudar. As pes-
soas aprendem não apenas no período da infância e da juventude, mas na vida inteira. 
Tanto que a comissão internacional para educação no seu relatório à UNESCO sobre edu-
cação para o século XXI (ibidem: 89) apelou, esperando que os países e as entidades res-
ponsáveis pela educação «levem as pessoas, desde a infância até ao fim da vida a um 
conhecimento dinâmico do mundo, dos outros e de si mesmas», por se entender que a 
educação ao longo de toda a vida é a chave que abre as portas do século XXI. De acordo 
com o memorando da Comissão das Comunidades Europeias (EU, 2000: 3) a Aprendiza-
gem ao Longo da Vida [ALV] é «toda e qualquer atividade de aprendizagem, com um obje-
tivo, empreendida numa base contínua e visando melhorar conhecimentos, aptidões e 
competências» e considerou que a ALV «deixou de ser apenas uma componente da edu-
cação e da formação, devendo tornar-se o princípio orientador da oferta e da participação 
num contínuo de aprendizagem, independentemente do contexto» (idem). Foi por isso que 
a educação de jovens e adultos, democratização do ensino, e ou, o acesso de todos os 
indivíduos à educação bem como sua permanência torna-se questão central nos debates, 
procurando encontrar soluções para a erradicação da exclusão social. Pois ALV é conside-
rada um dos pilares decisivos para conseguir o desenvolvimento pessoal e social possível 
que garante à uma cidadania ativa, empregabilidade e produtividade que permita romper 
as desigualdades sociais, para uma sociedade de igualdade na diversidade.  
O CEL (2000: n.º 5) apostou na ALV, enquanto esta, como elemento decisivo, «preparar a 
transição para uma economia e uma sociedade baseadas no conhecimento». Esta aposta 
colocou novos e profundos desafios aos sistemas e dispositivos de educação e formação e 
a toda a sociedade (UE), de forma a garantir aos cidadãos a participação num processo de 
aprendizagem permanente, que proporcione a melhoria de conhecimentos, aptidões e 
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competências para o trabalho. Para tanto, impõe-se, ao sector da educação, uma alteração 
e adaptação do sistema de educação, as metodologias de aprendizagem, sobretudo a 
(re)qualificação de professores. Sabendo que estes profissionais desempenham um papel 
fundamental que garante e possibilita aos seus formandos a aquisição dos conhecimentos 
e destrezas possíveis para se adaptarem nas realidades vividas, a sociedade baseada no 
conhecimento, para responder as exigências do mercado de trabalho num mundo sempre 
em mutação.  
Reconhecendo a importância do papel fundamental dos professores, a Comissão Interna-
cional para a Educação no século XXI, no seu relatório, dedicou um capítulo especifica-
mente para abordar as problemáticas relacionadas aos professores. Destacou-se que os 
grandes e novos desafios que se colocam à educação apontam para a necessidade de 
professores competentes e motivados, tornando-se, assim, necessário que as sociedades 
e as políticas públicas repensem, com premência, o seu papel educativo e seu estatuto 
social. Do mesmo modo, o relatório mundial da educação intitulado «Professores e ensino 
num mundo em mudança» (UN. UNESCO, 1998) reafirmou a importância do papel social 
dos professores no desenvolvimento das sociedades contemporâneas, enfatizando que o 
futuro da educação e do ensino está dependente dos professores, que devem pelo seu 
papel social, tendo em conta as suas habilidades e as capacidades em geral, desenvolver 
qualidades humanas, pedagógicas e técnicas individuais adequadas. Para mais além o 
relatório alertou ainda o respeito e atenção pública pelo empenho desses profissionais da 
educação que, de certa forma, são necessários para a consecução das finalidades e objeti-
vos a eles confiados. Isto porque a UNESCO tem verificado que nalguns países os profes-
sores não são bem respeitados, notando que os salários dos professores ainda não cor-
respondem aos serviços exigidos e prestados. As condições de trabalho não permitem o 
bom exercício das suas funções conforme as exigências, existindo ainda as incertezas da 
continuação da profissão.  
Mesmo que, muitas vezes, o estatuto dos professores tenha vindo a ser desconsiderado 
por inúmeros países e comunidades, as mudanças e as transformações sociais têm 
sempre exigido a estes profissionais a necessidade de um ensino de qualidade e contex-
tualizado. Neste contexto de mudança, é importante (re)pensar o papel dos professores, 
no sentido de rever o seu estatuto mais tradicional de meros aplicadores do programa e 
de executantes comandados de cima, tornando atores e responsáveis pela sua própria 
formação; parceiros ativos que fazem parte da cogestão e da inovação do ensino (Sá-
Chaves, 1989). Porque o professor é entendido como fator determinante da mudança 
educacional e do desenvolvimento da sociedade, e por isso eles deveriam desenvolver a 
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sua capacidade de mudança, através de atitudes favoráveis a um comprometimento 
consciente e lúcido com a própria mudança. 
Sendo o professor, como um dos protagonistas da inovação do ensino no contexto da 
mudança, Madanelo (2010: 53) propunha que é preciso «colocar os professores na pri-
meira linha de uma outra/nova perspetiva educativa, de modo a poderem dar resposta 
aos problemas sociais cada vez mais complexos, repensando o seu papel, funções e 
qualidade da intervenção pedagógica», mas não negligenciando os restantes aspetos 
relacionados, nomeadamente o salário, que garante a sua sobrevivência por uma justa 
causa. Só assim aos professores poderia ser reivindicado que desenvolvessem as suas 
funções com qualidade, esperando-se atender às necessidades e exigências do mundo 
de hoje sempre em constante mudança. 
A educação e formação, tendo o professor como dinamizador da mudança, pondera a 
necessidade de incentivar as potencialidades dos educandos, bem como promover a auto-
nomia destes, para que sejam sujeitos da sua própria aprendizagem. Desta forma suscitará 
o desejo de continuar a aprender ao longo da vida, contextualizando os seus conhecimen-
tos e elevar as suas competências consoante o desenvolvimento de ciências e tecnologia e 
das exigências da sociedade e do mercado de trabalho. Portanto a educação deve, real-
mente, procurar capacitar as pessoas para que cada um responsabiliza pelo seu destino e 
contribuir para o desenvolvimento da comunidade onde vive, para o bem de si próprio e de 
todos. É neste contexto que o conhecimento passa, então, a exigir uma formação ao longo 
da vida, ou melhor, uma formação continuada. Neste âmbito Delors (1996: 17) escrevia 
«Por todas estas razões, parece impor-se, cada vez mais, o conceito de educação ao lon-
go de toda a vida, dadas as vantagens que oferece em matéria de flexibilidade, diversida-
de e acessibilidade no tempo e no espaço. É a ideia de educação permanente que (...) 
deve ser encarada como uma construção contínua da pessoa humana, dos seus saberes 
e aptidões, da sua capacidade de discernir e agir. Deve levar cada um a tomar consciên-
cia de si próprio e do meio ambiente que o rodeia, e a desempenhar o papel social que lhe 
cabe enquanto trabalhador e cidadão». 
Assim exige a todos os intervenientes da educação a busca de uma inovação do ensino-
aprendizagem. Neste cenário a formação de professores é incontornável, seja inicial como 
continuada. Para isso as instituições formadoras como as universidades, incluindo as insti-
tuições/centros de formação de professores, desempenham um papel fundamental, exigin-
do que estes reflitam as suas atuações de modo a concertá-las consoante as exigências da 
realidade. Só a partir da reflexão que estas instituições, nomeadamente a universidade 
assumindo-se como principal instituição formadora, com o investimento no ensino e forma-
ção continuada, possibilita que o professor controle o seu trabalho, crie o seu saber e bus-
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que a função social do local onde atua, de forma a romper com as práticas tradicionais. A 
este respeito Delors (1996: 120) escrevia que, «são as universidades, antes de mais, que 
reúnem um conjunto de funções tradicionais associadas ao progresso e à transmissão do 
saber: investigação, inovação, ensino e formação, educação permanente». Com as fun-
ções que a universidade tem poderia contribuir para um desenvolvimento sustentável mas 
também ajudar a resolver múltiplos problemas que dispõe a sociedade como consequência 
do próprio desenvolvimento. 
Ao se aludirem essas ideias, que a universidade, como instituição principal, estabeleça uma 
estreita relação com os outros estabelecimentos de formação de professores, nomeadamen-
te com as escolas, a fim de identificar as necessidades emergentes e as dificuldades encon-
tradas, procurando em conjunto formas de formação mais efetiva e sustentável.  
2.2. Modalidades de formação de professores: contínua e inicial, geral e especializada 
A OCDE manifestava de forma clara que os professores desempenham um papel fulcral 
no ensino-aprendizagem:  
«A qualidade do corpo docente é um fator de primeiro plano, quando um país, qualquer 
que seja, aspira a excelência de seu sistema educacional. Os professores constituem o 
centro do sistema escolar, e as investigações mais diversas confirmaram quanto a quali-
dade dos professores conta na aquisição dos alunos. É por isso que os poderes públicos 
levam tão a sério a melhoria da qualidade dos professores, para assegurar que todos os 
alunos se beneficiem de um bom ensino» (2004: 1). 
Sendo que a formação de professores tem sido objeto de grandes debates entre académicos 
de todo mundo, já que o professor constitui em qualquer sistema educativo um fator determi-
nante para implementar e consolidar as reformas educacionais, na medida em que favorece 
a implementação do processo de mudança e assegura a melhoria da qualidade do ensino. 
Porque as mudanças ocorridas no mundo hodierno, principalmente no mercado de trabalho, 
passaram a exigir a formação de um trabalhador mais flexível, eficiente e polivalente. A esco-
la e os professores que preparam o trabalhador para atender às exigências de vida e do 
mercado de trabalho têm uma enorme responsabilidade para esse efeito. De fato, o ofício do 
professor, sendo cada vez mais exigente, reclama também uma formação de qualidade cada 
vez maior, seja na formação inicial como contínua. E é por isso que surge a necessidade de 
se investir numa formação que se organize para além das fronteiras dos conhecimentos e 
técnicas do passado. Porque o ensino aprendizagem norteia-se em preparar os formandos a 
fim de enfrentar as exigências de hoje e futuramente. 
Segundo Perrenoud (2001a: 11) «formar profissionais capazes de organizar situações de 
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aprendizagem, sem dúvida, esta é, ou deveria ser, a abordagem central da maior parte dos 
programas e dos dispositivos da formação inicial e continuada dos professores do maternal à 
universidade» e até ao longo da vida baseada nas competências para uma inovação educa-
cional. Porque segundo Altet (2001: 26), professor como profissional, antes de tudo, «um pro-
fissional da articulação do processo ensino-aprendizagem em uma determinada situação, um 
profissional da interação das significações partilhadas». Significa que o agir pedagógico do 
professor deve estar sempre relacionado com as necessidades e as realidades vividas dos 
seus formandos, o que é necessário ser considerado por instituições formadoras, mas sobre-
tudo pelos próprios professores no seu projeto de autoformação ao longo da vida.  
Formação contínua para o presente e formação inicial para o futuro 
A formação inicial é, para os professores, o princípio do longo percurso de formação con-
tinuada. Sendo que a formação contínua é um dos caminhos propostos de criar condi-
ções para que os professores se mantenham atualizados, empenhados e animados com 
o seu trabalho de docência. Ela é a referência às exigências de atualização científica, 
pedagógica e didática que os professores sentem quando confrontado com a rapidez do 
desenvolvimento em que se, muitas vezes, alteram as conceções científicas existentes e 
se desenvolvam as tecnologias.  
Analisando o desenvolvimento da formação ao longo destes tempos, nomeadamente na 
Europa, García (1999: 77) percebeu que «a formação inicial de professores é uma função 
que, progressivamente ao longo da história, vem sendo realizada por instituições específi-
cas, por um pessoal especializado e mediante um currículo que estabelece a sequência e 
conteúdo instrucional do programa de formação». A formação inicial de professores tem 
vindo a evoluir bastante nas últimas décadas visando atender as mudanças e exigências 
emergentes em consequência do desenvolvimento de ciências e tecnologia. Tanto assim o 
programa e currículo de formação ficam dependentes do modelo de escola, de ensino e do 
perfil do professor pretendido, tendo em consideração as exigências e necessidades de 
cada país. Portanto, para formar professores, é preciso, antes de tudo fazer escolhas ideo-
lógicas que os fundamentam e norteiam (Perrenoud, 2002), definir finalidades de educação 
pretendidas. 
A formação destes profissionais para uma qualidade de ensino-aprendizagem que visa na 
competitividade e produtividade para o mercado de trabalho, se apresenta seguramente 
como um dos desafios mais frequentes postos à educação nos dias de hoje. Entretanto 
Formosinho e Niza (2009: 119) reconheceram que «a formação profissional de professores 
não tem conseguido responder com eficácia à democratização do acesso à escola e ao 
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consequente direito que os alunos têm a serem bem-sucedidos na sua escolaridade». Para 
romper esta situação exige-se, aos responsáveis nesta área, encontrar novas formas para 
formação de professores e o desempenho mais bem-sucedido das instituições formadoras. 
Portanto trata-se de uma urgência de «reformar a formação de professores avançando 
para a reforma da profissão docente» (idem: 120). Sendo que, ao longo destas últimas 
décadas a formação de professores, nomeadamente formação contínua, tem-se tornado 
alvo de reformas e políticas de vários países, como consequência direta da insuficiência da 
formação inicial sobretudo do desenvolvimento de ciências e tecnologia bem como das 
exigências do mercado de trabalho. O desenvolvimento e as mudanças emergentes têm 
vindo a colocar as pessoas, inclusivamente os profissionais da educação, nomeadamente 
professores, numa situação de insegurança e incerteza, tornando-se necessário encontrar 
outras fontes para atualizar os seus conhecimentos e destrezas.  
De acordo com as mudanças e as exigências ocorridas, exige-se do professor não ape-
nas uma boa formação inicial, mas sim permanente e contextualizada. Pois as especifici-
dades/características e necessidades de cada aluno exigem, aos professores, que o ato 
educativo do professor seja especializado e contextualizado de modo que, por sua vez, 
exige uma certa capacidade profissional para desenvolver as potencialidades individuais 
de cada aluno preparando-os para a realização dos seus projetos pessoais e sociais. 
Nesta perspetiva (Madanelo, 2010: 79) realçou que «o professor já não pode assumir 
como função exclusiva a instrução, nem a transmissão de conhecimentos estandardiza-
dos e transmitidos de forma homogénea como modo generalizado de desenvolver as 
suas práticas curriculares». Assim concorda-se que um dos caminhos possíveis parece a 
criação de «culturas profissionais do ensino, no seio de pequenas comunidades de pro-
fessores, em cada local de trabalho, os quais podem trabalhar juntos, fornecer apoio 
mútuo, oferecer feedback construtivo, desenvolver objetivos comuns e estabelecer limites 
que apresentem desafios … a respeito daquilo que pode ser razoavelmente realizado» 
(Hargreaves, 1998: 19). Desta forma, espera-se que, poderá possivelmente responder à 
necessidade de uma maior capacidade de resposta às novas circunstâncias emergentes.  
Segundo Amagi (1996: 191) a formação contínua de professores, «é uma forma de edu-
cação permanente altamente recomendada, por permitir a todos os membros do corpo 
docente melhorar as suas competências pedagógicas, tanto no plano da teoria como na 
prática». A natureza do ensino-aprendizagem exige aos professores que se empenhem 
num processo de desenvolvimento profissional contínuo, ao longo de toda sua carreira 
profissional (Day, 2001). Porque o crescimento implica aprendizagem que, às vezes, é 
natural e evolutiva, mas noutras como resultado de uma planificação e organização bem 
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sucedida. No decorrer da sua carreira profissional, espera-se que estes profissionais 
tenham oportunidade para participar em variedades atividades formais, não formais e 
informais que permitam a reflexão sobre as suas práticas, a renovação e aperfeiçoamen-
to do seu conhecimento profissional. Para isso, é necessário, que haja uma reforma polí-
tica clara que garanta e estimule a realização do projeto desenvolvimento pessoal e pro-
fissional dos professores visando uma melhoraria de ensino-aprendizagem para o suces-
so dos alunos a fim de romper a exclusão social.  
A política da formação contínua de professores em Portugal inicia-se a partir da promul-
gação da Lei n.º 46/86 de 14 de outubro24. Desde então ela é conferida particular relevo, 
consagrando-a como direito de todos os educadores, professores e outros profissionais 
da educação (art. 35º, § 1). O mesmo artigo, no § 2 define que «a formação contínua 
deve ser suficientemente diversificada, de modo a assegurar o complemento, aprofun-
damento e atualização de conhecimentos e de competências profissionais, bem como 
possibilitar a mobilidade e a progressão na carreira». Consideramos, ser importante refe-
rir o art. 30 § 1 que constata os princípios da formação de educadores e professores:  
«… d) Formação integrada quer no plano da preparação científico-pedagógica quer no da 
articulação teórico-prática; 
e) Formação assente em práticas metodológicas afins das que o educador e o professor 
vierem a utilizar na prática pedagógica; 
f) Formação que, em referência à realidade social, estimule uma atitude simultaneamente 
crítica e atuante;  
g) Formação que favoreça e estimule a inovação e a investigação, nomeadamente em 
relação com a atividade educativa;  
h) Formação participada que conduza a prática reflexiva e continuada de autoinformação e 
autoaprendizagem…». 
Verifica-se que existe uma forte articulação entre a formação e o seu impacto ao nível 
científico, pedagógico, pessoal e social.  
A implementação da formação contínua dos professores é confiada «predominantemente 
pelas respetivas instituições de formação inicial, as universidades, em estreita cooperação 
com os estabelecimentos onde os educadores e professores trabalham» (art. 35 § 3) e 
demais instituições/entidades formadores criadas para o efeito como prevê no Regime Jurídi-
co da Formação Contínua de Professores25 (art. 15.º §1). Espera-se que haja uma participa-
                                               
24
 Olga Maria Coutinho de Oliveira Madanelo: Lei n.º 46/86, de 14 de outubro constitui o primeiro documento no qual a 
formação contínua reveste carácter normativo no Sistema Educativo Português. 
25 Decreto-Lei n.º 249/92, de 9 de novembro. 
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ção dos professores-formandos na sua planificação, sabendo que a formação contínua é 
para atender necessidades dos mesmos visando melhorar o exercício das suas funções. 
Mesmo que «todos os países concordem com a importância da formação de professores, 
historicamente houve escassas tentativas, em qualquer país da Europa, em estabelecer 
um apoio sistemático e diferenciado ao longo da carreira para o Desenvolvimento Profis-
sional Contínuo dos professores» (Day, 2001: 205), mas a sua implementação tem sido 
repleta de distorções ou desarticulações conforme o seu objetivo legítimo (caso de Portu-
gal), como afirma FENPROF26. Enquanto segundo Day (ibidem: 207), atualmente, nota-
se «uma tendência para encarar o desenvolvimento como treino que pode ser consegui-
do através de sessões curtas e breves, diretamente relacionadas com a implementação 
dessas políticas». Se esta tendência não for bem sucedida e analisada o autor acrescen-
ta que «as consequências podem ser uma desvalorização dos professores enquanto pro-
fissionais autónomos, responsáveis e credíveis» (idem). Naturalmente os professores não 
são meros funcionários, muito menos militares que estão sujeitos à ordem dos seus che-
fes e comandantes, sendo necessário ter uma atitude crítica perante as ordens.  
Entendemos que a conceção de um Curso de Formação Continuada é geralmente moti-
vada pela perceção de necessidades de formação consequente do desenvolvimento das 
ciências e das tecnologias, das exigências do mercado de trabalho, das políticas educati-
vas, do desenvolvimento curricular e sobretudo das funções e do desenvolvimento profis-
sional do professor. É, no entanto, de todo o interesse que, a formação deve contemplar 
uma articulação entre necessidades do sistema educativo e necessidades dos forman-
dos. Para este projeto é importante que a conceção de programas de formação de pro-
fessores e outros aspetos relacionados deveriam ser resultado de uma cooperação 
mútua e estrita entre os responsáveis pela educação e pelos professores formandos, 
como já referimos.  
A comissão internacional da educação no relatório sobre educação para século XXI à 
UNESCO (Delors, 1996) sublinhou, esperando, que na formação de professores haja um 
equilíbrio entre as competências requeridas da disciplina curricular a serem ensinadas e 
as competências pedagógicas necessárias dos profissionais. Isto é, o conteúdo de for-
mação deve estar em conformidade com os conteúdos curriculares aplicados ou vice-
versa. Estas duas competências nunca podem ser negligenciadas na formação destes 
protagonistas da educação, pois, ambas são consideradas dois lados de uma moeda 
inseparável; o que significa, uma depende da outra, ou seja, ambos são interdependen-
                                               
26 http://www.sprc.pt/upload/File/PDF/Formacao/formacao_continua_fenprof.pdf  
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tes. Os professores que tenham domínio nestas duas competências fundamentais facilita-
riam a aprendizagem dos seus formandos e as matérias lecionadas tornar-se-iam facil-
mente absorvidas pelos formandos, contribuindo para o seu desenvolvimento intelectual 
e psicológico, para sua formação pessoal e social.  
Os desafios intrínsecos ao ofício do professor na atualidade assumem características 
específicas, exigindo que a formação contínua de professores seja centrada na escola, 
implicando os professores na análise reflexiva da sua prática, de modo a detetar as suas 
necessidades de formação, em partilha com outros professores experimentados e com 
investigadores especializados a trabalhar nas suas próprias disciplinas, bem como na 
procura do desenvolvimento das competências pedagógicas necessárias com vista à ino-
vação (Madanelo, 2010; Freire, 2001; e Alarcão 1996). Entretanto Perrenoud (2002) enfa-
tizou os desafios que se suscitam ao professor na atualidade, onde convive com contex-
tos profissionais e emocionais muito diversos daqueles que marcavam o contexto escolar 
no qual aprendeu com seu ofício. Assim os professores deveriam ser fomentados e moti-
vados para serem responsáveis pelo seu desenvolvimento científico, pedagógico, pes-
soal e social. Sob essa perspetiva, surgiu nas últimas décadas uma tendência denomina-
da genericamente de formação de professores reflexivos, fazendo um profundo exame da 
situação atual da docência e indicando novos caminhos, tendo como referencial a prática 
docente (Alarcão, 1996; Sá-Chaves, 1994; Nóvoa, 1992; Schön, 1992). Por isso Freire 
(2001: 43) escrevia que «na formação permanente dos professores, o momento funda-
mental é o da reflexão crítica sobre a prática. É pensando criticamente a prática de hoje 
ou de ontem que se pode melhorar a próxima prática».  
Mediante a linha de discussão dos autores acima referidos, a formação continuada desa-
fia, pois, para a procura do equilíbrio entre as necessidades educativas das pessoas, do 
grupo e das exigências do sistema que pretende. Para tanto, as propostas de formação 
continuada precisam de desencadear processos coletivos que possam possibilitar a 
atuação dos professores de modo a poderem expressar os seus sentimentos, as suas 
crenças e as suas opiniões sobre as diferentes questões acerca da prática de ensinar. 
Essa perspetiva implica criar situações que desencadeiem processos de interlocução 
entre as contribuições mútuas. Nessa linha, os planos que objetivassem a formação inte-
rativa propiciariam a diminuição da resistência dos professores, permitiriam o prazer de 
construir coletivamente novas alternativas de trabalho e procurariam a criação de novos 
saberes profissionais. Pudesse afirmar que, assim, emergiria a questão da autonomia 
das equipas de professores, a qual refletiria em enunciações de novas formas de encarar 
sua formação. Mas isto significa que os professores devem ter capacidade científica de 
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reconhecer que hoje, mais do que nunca, o ensino-aprendizagem perpassa em situações 
contextualizadas correspondendo às necessidades emergentes das pessoas. Sabendo 
que do desenvolvimento e da globalização do mundo hodierno, como temos vindo a falar, 
resultam transformações em todos os sectores de vida, bem como na maneira de ser das 
pessoas. Estas transformações de vida exigem das pessoas, neste âmbito os educandos, 
uma certa capacidade para as enfrentar e se inserir nelas. Pensando assim os professo-
res seriam cada vez mais motivados a tentar, de forma continuadamente, e saber apro-
veitar as oportunidades encontradas para a sua formação.  
As propostas de mudanças para a formação requerem medidas de redefinição de toda a 
estrutura do desenvolvimento de programas sobre a capacitação dos professores. Con-
tudo, a possibilidade de modificar as propostas de formação continuada relaciona-se 
estreitamente com vontade política dos governantes para transformar o ensino de quali-
dade para os cidadãos. Seria ingenuidade atribuir a falta de qualidade do ensino aos pro-
fessores de maneira geral, pois, para que seja atingida, ela exige mudanças curriculares 
e organizacionais – tendo em vista que o ensino desenvolve-se no interior da escola. Tra-
ta-se, assim, de mobilizar políticas educacionais relacionadas com as práticas, disponibi-
lizar financiamento para a educação e promover diálogos entre os governantes respon-
sáveis do sector e a sociedade de modo geral, mas sobretudo com os protagonistas dire-
tos neste setor, mas sobretudo com os protagonistas diretos neste setor e a sociedade de 
modo geral, e, em particular com os encarregados da educação, os pais. Enfatizamos 
que o papel dos pais é fulcral no sucesso de aprendizagem de seus filhos, sendo por isso 
é imprescindível envolver os pais na (re)organização dos programas educativos. Neste 
âmbito Marques (1998: 19) sublinhou que «os programas educativos adequados têm uma 
forte componente de aproximação e envolvimento das famílias, tanto no processo educa-
tivo em casa como na vida da escola». 
Formação geral e especializada: competências para a qualidade da educação e formação 
Na atualidade, a globalização da economia e as novas tendências produtivas impulsiona-
ram transformações significativas no mundo do trabalho, exigindo e valorizando as com-
petências dos trabalhadores em contraposição ao interesse apenas pela técnica no exer-
cício de uma única função. Para acompanhar a nova ordem desenhada para o século 
XXI, é necessário renovar as estruturas e as práticas pedagógicas, a fim de atender às 
necessidades de qualificação dos trabalhadores e às exigências das instituições empre-
gadoras que procurem e exijam profissionais altamente competentes na área.  
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Desde então as políticas educacionais de vários países passaram por um conjunto de refor-
mas que trouxe para o centro da cena as propostas curriculares para uma educação e for-
mação contextualizada baseada nas competências. Obviamente que currículo para a forma-
ção de professores também faz parte desse conjunto de reformas. Sendo por isso a forma-
ção de professores por competências, na atualidade, o conceito mais utilizado por vários 
investigadores e formadores, os quais salientam a sua inesgotável importância na formação 
do ser/fazer e do agir pedagógico. Esperando-se que o professor competente constitua um 
elemento-chave no processo de ensino-aprendizagem virado para o desenvolvimento de 
competências dos formandos, sendo a aula um espaço fundamental de intervenção. A este 
respeito Ponte (1998: 215) afirma que «a sua ação e o seu modo de estar marcam de forma 
decisiva as aprendizagens dos alunos com quem contacta diariamente». Professores compe-
tentes não bastam no domínio de conhecimentos científicos mas sobretudo a aquisição das 
competências pedagógicas. Um professor é hoje um profissional com uma dupla especializa-
ção – em conhecimentos científicos de base e em conhecimentos e competências de índole 
educacional.  
O conceito de competência é definido e interpretado por múltiplas formas, quer entre 
campos científicos diferentes, quer mesmo dentro de um único desses campos. Num 
sentido mais genérico Rios (2001: 93) definiu a competência como «uma totalidade que 
obriga em seu interior uma pluralidade de propriedades, um conjunto de qualidades de 
carácter positivo, fundadas no bem comum, na realização dos direitos do coletivo de uma 
sociedade». Entretanto Klarsfeld e Oiry (2003) ap. Gaspar (2004: 6) entenderam que «a 
competência integra um conjunto de componentes: saberes, saber-fazer e saber-ser; este 
tríptico identifica os conhecimentos requeridos para uma dada atividade e traduzem-se na 
prática em termos de capacidades e de comportamentos». Nesta perspetiva a competên-
cia poderá ser tomada ou como uma disposição para agir ou como um processo. Entre-
tanto para Perrenoud (2001b:31) «uma competência permite enfrentar regular e adequa-
damente um grupo de tarefas e de situações, apelando a noções, conhecimentos, infor-
mações, procedimentos, métodos, técnicas, bem como outras competências mais especí-
ficas». Para este autor ser competente é saber mobilizar, transpor e combinar as capaci-
dades, conhecimentos e demais dispositivos disponíveis e que são necessários para 
enfrentar uma situação e ou conseguir um objetivo previamente definido.  
Relativamente às competências pedagógicas do professor segundo Jobert (2003) ap. Lei-
te (sd: 2) a competência do professor compreende-se por «capacidade de obter um 
desempenho em situação real de trabalho» ou, como refere Perrenoud (1998: 4) ap. Leite 
(idem), que a competência pedagógica é entendida como «um saber-mobilizar» que per-
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mita aos professores desenvolver a «capacidade de mobilizar um conjunto de recursos, 
conhecimentos, know-how, esquemas de avaliação e de ação, ferramentas e atitudes – a 
fim de enfrentar com eficácia situações complexas e inéditas» no exercício das suas fun-
ções tendo em vista desenvolver as capacidades dos seus formandos. Entretanto Alarcão 
(2001: 23) revelou que o professor competente deve «compreender o mundo, os outros e 
a si mesmo, bem como as interações entre estes vários componentes, sendo capaz ele 
de intervir, estabelecendo o alicerce para vivência e a cidadania», posto que é através 
desta compreensão que se tornam preparados para o incerto, para o novo, para o difícil e 
para outras circunstâncias através de permanente interação, contextualização e colabo-
ração, além da capacidade de aprender autonomamente, o que se tornou fundamental, 
em educação e formação. Portanto competências da docência na formação não só se 
tratam, da obtenção de mais um saber ou de mais uma técnica, mas, sim, do desenvol-
vimento de processos pessoais que viabilizem práticas de ação/intervenção originais e 
integradas. As competências reportam-se, por isso, ao professor, às suas habilidades, 
aos seus saberes ocultos, as suas capacidades para desenvolver e mobilizar a inteligên-
cia no agir em situações de ensino-aprendizagem que jamais são iguais e estáveis.  
Face às novas exigências de hoje, concorda-se que é necessário um novo perfil de profes-
sores exigindo um novo conceito de formação destes, que deve romper com as práticas 
exercidas até ao momento. O professor deve tornar-se um profissional competente que 
participe ativa e criticamente no verdadeiro processo de inovação e mudança, a partir de e 
em seu próprio contexto, em um processo dinâmico, flexível e produtivo. A este respeito 
Imbernón (2001: 38) perspetivou que «a formação pretende obter um profissional que deve 
ser, ao mesmo tempo, agente da mudança, individual e coletivamente, e embora seja 
importante saber o que deve fazer e como, também é importante saber por que deve fazê-
lo». Mas devemos ter consciência que não é fácil generalizar situações de docência já que 
a profissão não enfrenta problemas mas sim situações problemáticas contextualizadas que 
por vezes são inéditas. E é neste sentido que exige-se que um professor seja competente 
didaticamente e criativo para gerir as circunstâncias inéditas que encontra. Assim como o 
professor deve ser capaz de envolver os encarregados da educação no seu programa edu-
cativo e sua implementação, porque segundo Marques (1997: 55) «os estudos sobre a 
influência da família no aproveitamento escolar mostram que há enormes vantagens para 
os alunos quando os pais apoiam e encorajam as atividades escolares». 
Portanto os programas de formação de professores devem ser orientados expressamente 
para a construção e o desenvolvimento de competências destes profissionais de educa-
ção. Mas entendemos hoje que não basta só qualificar o profissional, é preciso antes de 
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tudo mudar também os contextos nos quais eles atuam. É preciso trabalhar no sentido da 
diversificação dos modelos e das práticas de formação, instituindo novas relações dos 
professores com o saber pedagógico e científico (Nóvoa, 1992). Para tanto, espera-se 
que, as instituições formadoras tenham em consideração todas estas atitudes na capaci-
tação de futuros professores e professores em exercício que permitam a intervir autono-
mamente e criativamente nos contextos situacionais reais. Isto é, ao planear as suas ati-
vidades da docência, saibam que eles são não apenas transmissores de conhecimentos, 
mas são sobretudo um facilitador de aprendizagem que seja capaz de provocar a coope-
ração e envolvimento dos seus formandos. Resumindo, o professor deve pensar e ter 
capacidade de estimular os seus alunos para que eles sejam sujeitos da sua própria for-
mação.  
Os estudos realizados na Europa continental em diversas áreas da formação profissional 
que não exclusivamente à de professores «foram pondo em evidência que os profissio-
nais excelentes apresentavam um conjunto de competências genéricas ou globais bem 
mais importantes para explicar o seu sucesso» (Esteves, 2009: 41). Relativamente a pro-
fessores, sendo profissionais da educação, como já referimos várias vezes, precisa-se 
um conjunto de qualidades pessoais e sociais relevantes, para além das características 
científicas e técnicas intrínsecas à ação de ensino-aprendizagem. Pode existir inúmeros 
perfis necessários para que estes profissionais sejam considerados competentes para o 
exercício das suas funções. Numa forma mais pormenorizado Perrenoud (2008) apresen-
tou uma lista (10) de competências necessárias a desenvolver para que os professores 
possam desempenhar melhor as suas funções de forma efetiva e sustentável. Para 
saber, estas dez competências são: 1) organizar e dirigir situações de aprendizagem; 2) 
administrar a progressão das aprendizagens; 3) conceber e fazer evoluir os dispositivos 
de diferenciação; 4) envolver os alunos na sua aprendizagem e no seu trabalho; 5) traba-
lhar em equipa; 6) participar na administração da escola; 7) informar e envolver os pais; 
8) utilizar novas tecnologias; 9) enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissão; 10) 
administrar a sua própria formação contínua. Em nosso entender estes perfis podem ser 
referenciados na formação dos docentes visando atender as expectativas e exigências do 
mercado de trabalho, pelo menos para algumas décadas, presume-se que podendo 
adaptar-se em várias circunstâncias e contextos. 
Estas competências segundo Madanelo (op. cit.: 62),  
«Percebem-se como constructos relacionados entre si, interagindo e reforçando-se 
mutuamente, permitindo a aprendizagem ao longo da vida, a emergência da capacidade 
crítica e emancipatória, apontando para a mútua implicação dos dois tipos de cultura: 
organizacional e profissional/pessoal».  
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As competências referidas deveriam ser desenvolvidas na formação inicial e continuada 
dos docentes. Mas, é de realçar que, elas não são só adquiridas através da formação, 
mas, sobretudo, na aprendizagem ao longo das suas práticas profissionais. Neste âmbito 
Infante (1996: 154) referiu que «a reflexão sobre a prática emerge como uma estratégia 
possível para a aquisição do saber profissional». Isto significa que os professores têm de 
se assumir como produtores de sua própria formação. Com o carácter reflexivo, deve-se 
estender as suas competências através das ações de revisão sobre suas práticas, envol-
vendo não só trabalho criativo, autónomo, não apenas no conhecimento, mas também 
nas capacidades de saber, saber fazer, saber como. Desta forma haverá um desenvolvi-
mento da capacidade de aprender com o sucesso e com os erros, no aprender com o 
outro, na troca de experiências, no aceitar responsabilidades, entre outras. Por conse-
guinte possibilitará os professores em desenvolver as suas competências necessárias 
para atender as exigências impostas pelo desenvolvimento económico e social e pela 
consequente mudança qualitativa da composição da força de trabalho e no exercício da 
cidadania. Tal mudança impõe à escola para se desenvolver novas competências de 
comunicação, de resolução de problemas ou de trabalho em equipa, como decorre des-
sas novas práticas de trabalho na fase atual de uma economia de saber. 
Entretanto segundo Gaspar (2004: 2) atualmente «a maioria dos sistemas educativos con-
tinua a apresentar, como objetivo central, o desenvolvimento de aptidões intelectuais, dire-
cionadas, por excelência, para a aquisição de saberes académicos». Sendo que o profes-
sor é considerado um técnico reprodutor ou transmissor de conhecimentos e um mero exe-
cutor de tarefas preestabelecidas. Porque a formação de professores tinha como preocu-
pação a instrumentalização técnica, concebida como um fim em si mesma e considerada 
como um conjunto de procedimentos a serem dominados, para serem aplicados em situa-
ções de ensino-aprendizagem, na maioria das vezes, de forma descontextualizada. Mesmo 
que, como referimos, na linguagem das últimas reformas, a tendência para, em paralelo, 
apresentarem um outro objetivo: desenvolver competências dos formandos (EU, 2008).  
Entendemos que, o ensino-aprendizagem virado para desenvolvimento das competên-
cias não significa que os saberes não têm lugar no currículo. Antes pelo contrário as 
competências pressupõem o domínio de conhecimentos de forma sólida e integrado, 
porque «os saberes são tratados como componentes da cultura que a escola tem por 
vocação de ―transmitir‖», eles «são ingredientes indispensáveis da competência» (Perre-
noud, 2001b: 10, 12). Pois, os alunos necessitam de saberes para o seu desenvolvimento 
pessoal e social. Ninguém pode recusar esta realidade. O que não é conveniente é que 
os programas orientados para os saberes não se negligenciarem a reflexão sobre o modo 
Agapito da Costa Jerónimo 72 
de integração e de mobilização dos conhecimentos nos espíritos dos alunos. Para isso é 
necessário que os professores sejam altamente competentes para que, em função dos 
contextos onde exercem as atividades profissionais, concebam e desenvolvam projetos 
educativos e projetos curriculares virado para o desenvolvimento de competências dos 
formandos que passaram a estar presentes no espaço escolar sob a sua orientação.  
2.3. Modelos de formação de professores para as finalidades do sistema educativo 
A referência aos modelos ou paradigmas de formação encontra justificação na necessi-
dade que sentimos de integrar tanto a análise das práticas emergentes de formação, 
quanto a reflexão – como dimensão estruturante das práticas e do desenvolvimento pro-
fissional – num quadro teórico de referência. 
O conceito de modelos de formação segundo Fontes27, inspirado pelo conceito de para-
digma T. S. Khun, é entendido como «um artefacto intelectual que nos permite agrupar e 
dar inteligibilidade a uma multiplicidade de comportamentos ou fenómenos dispersos, em 
suma, as problemáticas que são compartilhadas pela comunidade científica … os mode-
los não são hegemónicos, mas exprimem as tendências dominantes». Entretanto Pardal 
(1986: 18) referiu que os modelos de formação de professores está «ligado a uma deter-
minada conceção de sociedade e de sistema educativo, mesmo quando aparentemente 
se configure contraditória a sua operacionalização … e está relacionado com perfis de 
professor e de formador de formadores». O autor sublinhou que «um modelo de forma-
ção de professores tem em vista, em face da realidade da formação e das diferentes teo-
rias que a possam fundamentar, elementos de compreensão e interpretação da realidade 
da formação». Portanto segundo autor modelos de formação «somente como instrumento 
de compreensão de determinados fenómenos da formação de professores» (1991: 212). 
Assim entendemos que os modelos de formação de professores são os fenómenos da 
prática pedagógica dos formadores na realização de um programa de formação de pro-
fessores, seja inicial como contínua, num sistema de educação atendendo as políticas 
governamentais e as exigências da sociedade em desenvolvimento. Nesta perspetiva 
para conhecer os fenómenos de formação de professores realizados em Timor-Leste ao 
longo destes anos baseamo-nos nos cinco modelos de formação de professores aborda-
dos pelo professor Pardal (1986, 1991) que são: 1) modelo da reprodução, 2) modelo 
dualista, 3) modelo da integração, 4) modelo da experiência, e 5) modelo da autoforma-
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ção. Os modelos foram abordados com base na metodologia weberiana para o caso de 
Portugal entre 1901 e 1986, nomeadamente para a formação de professores do ensino 
secundário. O autor sublinhou ainda que «um modelo de formação tanto pode configurar 
um apelo ao imobilismo, como uma vontade de mudança, de contornos não necessaria-
mente muito claros» (idem, ibidem: 18). 
O Modelo da reprodução: o ensino-aprendizagem é típico reprodutor, de saberes, de com-
portamentos e de valores feitos, em que o carácter normativo se sobrepõe ao formativo, 
sendo a avaliação a verificação do saber e do saber-fazer impostos. O Modelo dualista: 
deixa transparecer uma combinação entre os modelos reprodutor e integrador, com domí-
nio do primeiro em todo o processo de formação, mas é percetível uma busca de integra-
ção na organização curricular, nos conteúdos programáticos, na organização do estágio e 
no perfil do formador, sendo a avaliação de carácter sumativo e formativo, apesar da pos-
sibilidade de uma certa flexibilidade. O Modelo de integração: este modelo caracteriza-se 
pela integração, em diversos níveis: da teoria e prática, da metodologia e prática pedagógi-
cas e da estrutura curricular em que o formador sem deixar de ser transmissor, é animador 
e participa na definição do seu processo de formação e na determinação dos objetivos des-
ta, sendo a avaliação, prioritariamente, formativa. O Modelo da experiência: a prática 
sobrepõe-se à teoria, os conteúdos de formação são flexíveis, valorizando-se o projeto 
pessoal, a realização dos conteúdos de formação com os locais da prática, o apelo e divul-
gação de experiências, a flexibilidade pedagógica, a reflexão sobre o sistema escolar e 
social e sendo o formando entendido como sujeito ativo no processo de formação e de ava-
liação. O Modelo da Autoformação: os conteúdos programáticos são estabelecidos a partir 
dos locais das práticas profissionais e os objetivos da formação são apresentados pelo 
formando, sujeito de formação; o formador é um analista e um ponto de apoio ao formando, 
na execução dos seus objetivos e desenvolvimento dos conteúdos por si programados; a 
avaliação, da responsabilidade do formando, é parte integrante da formação. 
2.4. Desafios do Quadro Europeu de Qualificações para a formação de professores 
O QEQ − Quadro Europeu de Qualificações para a ALV (EU, 2008) que entrou em vigor 
em Abril de 2008 é um quadro europeu de referência comum que permite fazer correspon-
der os sistemas de qualificações de vários países, funcionando como um dispositivo de 
conversão de modo a tornar as qualificações mais claras e compreensíveis entre diferentes 
países e sistemas da Europa. Ele deve ser compreendido no âmbito para a concretização 
dos objetivos da UE fixados em Lisboa, designadamente no que se refere a dotar a Europa 
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como um espaço político e económico comum e, desse modo, aumentar a sua competitivi-
dade sob a garantia da coesão social, bem como no apoio à estratégia de emprego (EU, 
2000). Neste âmbito a área da educação e formação desempenham aí um papel central.  
O CE definiu dois grandes objetivos e que servindo-se também como estratégias a seguir 
para concretizar as expectativas referidas que são: «promover a mobilidade dos cidadãos 
entre países e facilitar a sua aprendizagem ao longo da vida» (EU, 2008: 3). Foi a partir 
daí, nestes últimos anos a ALV adquire cada vez maior importância em muitos países, 
nomeadamente na Europa onde é marcada por mudanças tecnológicas vertiginosas, dese-
jando assim manter e reforçar a competitividade e coesão social. Mas para isso, é necessá-
rio que os cidadãos europeus atualizarem, de forma continuadamente, melhorar seus 
conhecimentos, aptidões e competências, de modo a conseguir manter um posto de traba-
lho ou profissão estável, com potencial de crescimento e viver uma vida social e cultural-
mente satisfatória (Sellin, 2008).  
O QEQ proporciona vários benefícios à Europa porque faz corresponder os vários sistemas 
nacionais de qualificação, facilitando uma maior comunicação entre si, pois apoia uma 
maior mobilidade dos aprendentes e trabalhadores; promove a ALV uma vez que se baseia 
nos resultados de aprendizagem que, como já referido, facilitam a transparência de qualifi-
cação entre os países, sistemas e instituições. Por outras palavras, reduz as barreiras entre 
as instituições de educação e formação e promove a progressão, evitando que os apren-
dentes não tenham, por exemplo, de repetir a aprendizagem; facilita a validação da apren-
dizagem formal e não formal. 
Mesmo que o QEQ não tem carácter vinculativo, por ter considerado e reconhece as 
diversidades dos sistemas de educação e formação dos países estados membros da EU, 
mas a Comissão Europeia pretende que é necessário adotar uma abordagem baseada 
nos resultados de aprendizagem para que seja possível a comparação e cooperação 
entre países e instituições dos estados membros. Para uma referência comum a todos os 
estados membros, aplicando segundo as especificidades de cada estado membro, CE 
definiu os níveis de referências e os tipos de resultados de aprendizagem esperados. O 
QEQ encontra-se estruturado em oito níveis de referência e em níveis de competências 
alcançados por via formal, não formal e informal. Estes oito níveis de referência segundo 
Cotovio (2010:28) «diferem entre si pelo nível de complexidade (estrutura vertical do 
QEQ) e complementam-se por três tipos de resultados de aprendizagem (estrutura hori-
zontal)». Os três tipos de resultados de aprendizagem definidos por CE são: Knowledge, 
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Skills, Competences28 e que são entendidos por:  
 Knowledge (conhecimentos) – «o resultado da assimilação de informação através da aprendi-
zagem. Os conhecimentos constituem o acervo de fatos, princípios, teorias e práticas relacio-
nadas com uma determinada área de trabalho ou de estudo. No âmbito do QEQ, descrevem-se 
os conhecimentos como teóricos e/ou factuais»; 
 Skills (aptidões) – «a capacidade de aplicar conhecimentos e utilizar recursos adquiridos para 
concluir tarefas e solucionar problemas. No âmbito do QEQ, descrevem-se as aptidões como 
cognitivas (incluindo a utilização do pensamento lógico, intuitivo e criativo) e práticas (implican-
do destreza manual e o recurso a métodos, materiais, ferramentas e instrumentos)»; 
Competences (competências) – «a capacidade comprovada de utilizar o conhecimento, as 
aptidões e as capacidades pessoais, sociais e/ou metodológicas, em situações profissionais ou 
em contextos de estudo e para efeitos de desenvolvimento profissional e/ou pessoal. No âmbito 
do QEQ, as competências são descritas em termos de responsabilidade e autonomia» (EU, 2008). 
A conceção dos níveis de referência vem conferir uma nova dinâmica no processo de educa-
ção e formação. Os títulos académicos e profissionais revelaram-se insuficientes para des-
crever as qualificações. A partir de agora os níveis de referência não dependem da duração 
dos estudos, dos métodos, vias de ensino ou formação, do tipo de estabelecimento em que 
são realizados, nem dos conteúdos adquiridos, mas baseiam-se nos resultados de aprendi-
zagem definidos em termos de conhecimentos, aptidões e competências, pois descrevem o 
que cada um deve saber e é capaz de fazer com uma qualificação de determinado nível.  
Com a Portaria n.º 782/2009 o governo português contemplou o QEQ no seu Sistema 
Nacional de Qualificações, a fim de orientar o sistema educativo nacional visando compa-
tibilizar o resultado de aprendizagem de todos os níveis no âmbito Europeu, tendo em 
conta as necessidades e expectativas do país. Podendo assim garantir a mobilidade dos 
cidadãos em continuar seus estudos e na procura do mercado de trabalho no espaço 
Europeu. Em Portugal a formação de professores faz-se no nível 7 do QEQ [mestrado] 
(Decreto-Lei n.º 43/2007, art. 4.º) que tem as seguintes características:  
1) «Conhecimentos altamente especializados, alguns dos quais se encontram na van-
guarda do conhecimento numa determinada área de estudo ou de trabalho, que sustentam 
a capacidade de reflexão original e/ou investigação. Consciência crítica das questões rela-
tivas aos conhecimentos numa área e nas interligações entre várias áreas.» 
2) «Aptidões especializadas para a resolução de problemas em matéria de investigação 
e/ou inovação, para desenvolver novos conhecimentos e procedimentos e integrar os 
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conhecimentos de diferentes áreas.» 
3) «Gerir e transformar contextos de estudo ou de trabalho complexos, imprevisíveis e que 
exigem abordagens estratégicas novas. Assumir responsabilidades por forma a contribuir 
para os conhecimentos e as práticas profissionais e/ou para rever o desempenho estraté-
gico de equipas.» 
* 
A formação inicial e continuada de professores foram centros de atenção de peritos e 
implementadores do programa de formação de professores, já que os professores são 
considerados como elementos chave para a qualidade de ensino e formação atendendo 
às exigências do mercado de trabalho em todos os tempos. No entanto, hoje, identificam-
se fortes discrepâncias entre a formação contínua disponível e as necessidades dos pro-
fessores, nomeadamente a descontextualização das atividades formativas em face das 
reais problemáticas identificadas pelos professores que as procuram. Para melhorar a 
qualidade da educação que os alunos recebem, torna-se necessário promover processos 
através dos quais os professores e os futuros professores participam ativamente, desen-
volvendo as suas competências curriculares, científicas e pedagógicas que lhes permitam 
intervir profissionalmente no desempenho das suas funções. 
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3. Discursos, expectativas e lógicas de realidade para formação de profes-
sores em Timor-Leste 
Este capítulo tem como objetivo conhecer (alguns) dos discursos, expectativas e lógicas 
de realidade para a formação de professores em Timor-Leste. Apresentaremos a nature-
za do estudo e sua delimitação; os participantes envolvidos e as temáticas; os métodos e 
as técnicas para a recolha de informações e instrumentos para o seu tratamento.  
3.1. Estudo de caso: Timor-Leste 
Como referido, em Timor-Leste, no período da transição e nos inícios da independência, 
muitos professores foram recrutados sem ter uma formação adequada, consequência da 
escassez de pessoas qualificadas. Por isso a formação contínua para as qualificar é 
imprescindível e urgente. O I Governo Constitucional considerou o caso como uma das 
prioridades do seu plano de desenvolvimento, e por isso, investiu fortemente para 
(re)qualificar estes protagonistas da educação, visando melhorar as suas competências 
científicas e pedagógicas, bem como desenvolvimento pessoal e social. Vários progra-
mas de formação foram lançados e efetuados, tais como os cursos intensivos periódicos 
incluindo a formação em língua portuguesa e o Curso de Bacharelato.  
Este estudo foca-se, essencialmente, no Curso de Bacharelato dedicado aos professores 
do ensino não superior em exercício. E poderá, eventualmente, constituir uma pequena 
contribuição para melhorar os programas de formação contínua a realizar no futuro con-
tribuindo para melhorar o perfil e competências dos professores em exercício.  
Natureza e delimitação do estudo  
Antes de mais importa referir que este estudo é uma primeira parte de um futuro estudo 
mais alargado e aprofundado. O estudo tem como finalidade conhecer as estratégias ou 
modelos de formação utilizados; conhecer as necessidades e expectativas dos professo-
res e organizadores da educação no que diz respeito à formação contínua dos professo-
res. Assim considerou-se mais adequada a abordagem da investigação numa perspetiva 
de cariz qualitativo-exploratório.  
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Segundo Bogdan e Biklen (1994) a investigação qualitativa consiste em procurar a 
melhor compreensão dos comportamentos e experiências humanas, tentando compreen-
der o processo mediante o qual as pessoas constroem significados e, finalmente, descre-
ver em que consistem estes mesmos significados. Assim Pardal (1995) e Sampieri (2003) 
destacaram que no estudo qualitativo o enfoque não está em medir e quantificar as variá-
veis envolvidas no fenómeno em estudo, mas em entendê-las através dos dados recolhi-
dos utilizando técnicas que não se baseiam necessariamente em medir nem associar as 
medições a números. Relativamente ao estudo exploratório, o seu objetivo é examinar 
um tema ou problema de investigação pouco estudado para obter informações necessá-
rias que poderão dar origem a uma investigação mais profunda e detalhada. Assim, esse 
tipo de estudo é comum na investigação, sobretudo em situações para as quais se tem 
ainda poucas informações (Sampieri, 2003), como é o caso em estudo. 
Os dados recolhidos são, podemos dizê-lo, simples e elementares, disso temos cons-
ciência. Mas as fontes não abundam e a recolha direta de informação não é de todo fácil. 
Possibilitou-nos, no entanto, a aquisição de um conhecimento genérico sobre a questão 
que posteriormente queremos sistematizar num estudo mais alargado e aprofundado 
sobre a efetividade das estratégias, dos modelos de formação aplicados e as suas repre-
sentações. Por isso mesmo as análises efetuadas para a aquisição dos significados dos 
dados recolhidos não são necessariamente expressões numéricas.  
O limite temporal do estudo situa-se entre 2002-2010 que é o período de reconstrução e 
construção do país do sol nascente. Por outro lado a população em estudo limita-se aos 
professores do ensino não superior que já tinham participado no CB e alguns organizado-
res da educação envolvidos nesta formação. O foco do estudo procura aprofundar o 
conhecimento sobre os programas de formação contínua de professores, especificamen-
te os modelos ou estratégias de formação e as expectativas dos respondentes e organi-
zadores da educação face à formação já feita e a ser feita. A matriz teórica deste estudo 
assenta nos 5 modelos de formação de professores apresentados por Pardal (1986) e as 
dez competências para ensinar propostas por Perrenoud (2008), tendo em consideração 
algumas anotações do relatório da UNESCO sobre educação para o século XXI (Delors, 
1996) e os níveis de formação previstos no QEQ (EU, 2008). E, por fim, as limitações de 
carácter metodológico que, servindo como uma guia, nos orientam e possibilitam a reali-
zação deste estudo visando alcançarem os objetivos e as finalidades predefinidas.  
Temáticas em estudo  
Relativamente ao CB para formação contínua de professores em exercício realizados em 
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Timor-Leste, há duas temáticas relevantes que pretendemos conhecer e analisar: 1) 
modelos e estratégias de formação de professores, incluindo os processos de avaliação e 
o perfil dos formadores; 2) expectativas dos professores e organizadores da educação 
quanto a: - modelos que deveriam ser utilizados na formação feitas e a serem feitas; - 
modalidades ou aspetos de interesse e necessidades reais dos professores que precisam 
de ser desenvolvidas, quanto ao nível curricular, pedagógico e desenvolvimento pessoal 
e social. 
Participantes da investigação  
A população principal deste estudo é o conjunto dos professores do ensino não superior 
que já tinham participado no CB e dos organizadores da educação como elaboradores e 
executores do programa de formação contínua de professores, neste caso o CB.  
a) Professores do ensino não superior  
Como referido pelo Diretor do INFPC, os professores do ensino não superior que já con-
cluíram o CB são um total de 1.361 professores, de que foi retirada uma amostra de 275 
professores. Devido às limitações que tivemos, não foi possível inquirir todos os professo-
res. Para conseguir um grupo de participantes, considerado representativo do universo, 
utilizámos a técnica de amostra mista, usando amostra probabilística de área, estratifica-
da e simples tiragem à sorte. Entretanto, não foi possível implementar todas as técnicas 
previamente definidas, nomeadamente a estratificada e simples tiragem à sorte. Optámos 
por contactar aleatoriamente escolas onde se encontravam professores que já tinham 
concluído o curso.  
Timor-Leste administrativamente está dividida em 13 municípios e 65 subdistritos (Lei N.º 
11/2009) e em 5 regiões para a educação (Decreto-lei n.º 22/2010 de 9 de dezembro): 
Região I (municípios/distritos: Baucau, Lautem, Viqueque e Manatuto), Região II (municí-
pios/distritos: Díli, Liquiçá e Aileu); Região III (municípios/distritos: Manufahi, Ainaro e 
Covalima); Região IV (municípios/distritos: Bobonaro e Ermera); e Região Autónoma de 
Oecusse. (Ver Figura 1). 
Escolheu-se um distrito por região, exceto a região autónoma de Oecusse, devido de difí-
cil acesso, no período da investigação. Como alternativa, escolheu-se o distrito de Lau-
tem (da região I) por ser o mais periférico em sentido contrário, e por ser a região I a 
maior de todas. Seguidamente, no interior destes distritos, definiu-se dois subdistritos 
para o estudo, um mais rural e outro mais urbano. Não é, no entanto, necessário possuir 
uma lista completa dos professores em todas as escolas a nível nacional (Pardal e Cor-
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reia, 1996). E, porque a população é realmente homogénea e a formação é centralizada, 
basta uma pequena amostra para representar a população inteira. 
Para termos um balanço significativo na coleta de dados, utilizamos a tabela desenvolvi-
da por Issac e Michael (anexo 9). De acordo com estes autores, quanto menor for a 
amostra, maior é o grau de erro, que pode ser de 1%, 5% e 10% (Sugiyono, 2007: 70). 
Optámos por grau de erro 5%, já que a distribuição da população é normal. O número de 
professores é estatisticamente de 1.361, mas considerou-se 1.300, atendendo aos entre-
tanto falecidos e inativos, considerando-se por isso, a amostra de 275 professores. Assim 
a amostra foi retirada nos distritos representantes de cada região seguindo o sistema de 
proporcionalidade, como se verifica na tabela seguinte:  
Área de investigação Subpopulação Participantes 
Distrito representante da Região I: Baucau 161 78 
Distrito representante da Região II: Díli 200 97 
Distrito representante da Região III: Manufahi 66 32 
Distrito representante da Região IV: Bobonaro 86 42 
Distrito Lautem: substituto da Região autónoma de Oecusse 52 25 
Total 565 275 
Tabela 5: Professores do ensino não superior participantes na investigação 
 
b) Organizadores da educação  
Entretanto os organizadores da educação, nomeadamente os implementadores do pro-
grama de formação de professores, como são poucos, e na medida das possibilidades, 
podiam todos serem inquiridos (Riduwan, 2008).  
Inicialmente pretendemos entrevistar o atual Ministro da Educação de Timor-Leste ou o 
seu Vice-Ministro, os diretores encarregados pelos programas de formação contínua de 
professores do ensino não superior em exercício, nomeadamente Diretor do Instituto 
Nacional de Formação Profissional e Contínua e Diretora da Formação Profissional do 
ME. Entretanto não foi possível entrevistar o Ministro nem o seu vice-ministro, por terem 
estado muito ocupados. O Ministro fez um despacho ao Diretor Geral para Assuntos Cor-
porativos do ME para ser entrevistado em seu lugar, mesmo assim o diretor não se dis-
ponibilizou para a entrevista, argumentando que não tem domínio suficiente sobre maté-
ria a ser entrevistado (politicas subjacentes à formação contínua de professores em 
Timor-Leste), simplesmente forneceu o Plano Estratégico Nacional da Educação para o 
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ano 2011-2030. 
Particularmente entrevistámos ainda o ex-Ministro da Educação, Cultura, Juventude e 
Desporto (Sr. Armindo Maia) o qual lançou o programa de formação. Entrevistámos tam-
bém os adidos da educação nas embaixadas de Brasil e Portugal em Díli, considerando o 
envolvimento dos seus técnicos formadores no CB.  
Técnicas / Instrumentos de recolha e tratamento de dados  
No primeiro e segundo capítulo deste estudo, tornou-se indispensável a construção de 
um referencial através de uma investigação por revisão de literatura focalizada. Por um 
lado, na(s) problemática(s) associadas ao que se considera ser uma adequada formação 
contínua promotora de desenvolvimento pessoal e profissional dos professores e, por 
outro, na adequada configuração metodológica deste projeto de investigação. A par desta 
revisão, procedeu-se ainda a análise documental da legislação e documentos oficiais 
relacionados aos temas em destaque.  
No sentido de aceder às representações dos professores que integram as temáticas em 
estudo, privilegiou-se, num segundo momento, a construção, validação e administração 
de um inquérito por questionário dirigido a professores do ensino não superior em exercí-
cio, nomeadamente os que já tinham concluído o CB. Utilizou-se ainda entrevistas 
semiestruturadas aos organizadores da educação, como acima referimos. As entrevistas 
têm como objetivo recolher elementos que nos permitam aprofundar alguns aspetos rela-
cionados com as questões em estudo. Pretende-se, assim, através do questionamento e 
entrevista, passar de um nível de conhecimento empírico e intuitivo a um outro mais afe-
rido e construído, pois, tal como refere Ponte (1998) ap. Madanelo (2010: 131), «o traba-
lho investigativo em questões relativas à prática profissional é necessário para o desen-
volvimento profissional do professor».  
Para analisar os dados recolhidos optámos por alguns procedimentos estatísticos e aná-
lise do conteúdo, que abordaremos à frente. 
Investigação por questionários  
O inquérito por questionário constitui uma técnica de recolha de dados que consiste em 
colocar uma série de questões a um conjunto de inquiridos, em geral, representativos de 
uma população ou universo, e que tem como objetivo obter representações, opiniões, 
perceções, crenças, interesses ou expectativas dos participantes da investigação sobre o 
tema em estudo. O uso dos questionários numa investigação traz muitas vantagens ao 
investigador, como referiu Pardal e Correia (1995), entre outros o baixo custo de distribui-
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ção por uma área geográfica relativamente alargada; o tempo reduzido na obtenção dos 
dados; a confidencialidade/anonimato das respostas. O conteúdo principal do questioná-
rio é sobre os modelos/estratégias/métodos de formação utilizados e as expectativas dos 
respondentes relativamente aos programas de formação contínua de professores a 
serem feitas em Timor-Leste.  
O questionário a usar contém perguntas semifechadas com respostas alternativas a 
serem escolhidas pelo respondente. O estudo a realizar, como se tem referido, é de cariz 
qualitativo-exploratório, sendo assim nas respostas alternativas disponíveis para a esco-
lha utilizou-se a escala ordinal porque permite «a possibilidade de se estabelecer uma 
ordenação das classes, nas quais os dados são classificados segundo algum critério 
relevante» (Rodrigues, 2010: 14). Mesmo que «não (seja) possível de medir a magnitude 
das diferenças entre eles» (Hill e Hill, 2009: 108); os elementos só podem ser distingui-
dos por diferentes graus de um atributo ou variável, existindo entre eles uma relação de 
ordem.  
Contudo, e tal como referem Ghiglione e Matalon (1997), esta técnica apresenta algumas 
fragilidades relacionadas com o fato da recolha de dados ser feita de um modo indireto - 
sem a presença do investigador, não lhe permitindo pedir esclarecimentos sobre assun-
tos que tenham ficado menos claros nem ao respondente pedir explicações sobre as 
questões formuladas. Para minimizar estas fragilidades e garantir a qualidade e acessibi-
lidade das perguntas; da razoabilidade da sua ordenação e para que as respostas 
tenham possibilidades de corresponder às informações pretendidas (Hill e Hill, 2009; 
Pardal e Correia, 1995), antes de estes serem aplicados, recorreu-se a uma validação 
prévia envolvendo alguns professores (neste estudo envolvemos 10 professores), tendo 
uma representação de professores do ensino não superior. Assim as anotações à mar-
gem expressas pelos inquiridos pilotos nesta validação, permitiram a (re)formulação do 
questionário com mais clareza e objetividade.  
Os questionários utilizados neste estudo foram elaborados considerando as anotações 
acima referidas e foram estruturados em quatro partes principais: 1.ª parte relativamente 
aos dados pessoais e profissionais; 2.ª parte sobre os motivos dos professores em parti-
cipar na formação; 3.ª parte os modelos e estratégias de formação de professores aplica-
dos; a 4.ª parte relativamente as expectativas dos participantes sobre as formações feitas 
e a ser feitas; e finalmente terminamos com uma questão aberta, onde solicitamos aos 
inquiridos sugestões, que em seu entender, poderiam contribuir para melhorar os mode-
los de formação aplicados ao longo destes anos. 
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Quanto à forma dos questionários, o questionário apresenta uma questão aberta [10], cinco 
questões semiabertas [5, 6, 7, 8 e 9] e quatro questões fechadas [1, 2, 3 e 4] (anexo 6). 
Investigação por entrevista  
A entrevista é um instrumento metodológico muito relevante a uma investigação de pen-
dor qualitativo. Trata-se de um conjunto de questões elaboradas num guião e apresenta-
das oralmente a um sujeito (anexo 8). O objetivo das entrevistas foi, basicamente, com-
preender de modo aprofundado, o que os sujeitos pensam sobre as temáticas de investi-
gação. Neste sentido Bogdan e Biklen (1994) sugeriu-nos que a formulação das questões 
fosse a mais aberta possível para que cada entrevistado pudesse exprimir as suas pró-
prias perspetivas, recorrendo a linguagem, conceitos e quadros de referências conside-
rados familiares aos entrevistados. 
Para conhecer melhor os programas de formação de professores realizados e a fazer em 
Timor-Leste, inclusivamente as políticas que estão subjacentes nesta formação, as 
expectativas face à formação, bem como a sua organização, pretendemos inquirir os res-
ponsáveis e implementadores do programa de formação utilizando entrevistas. O tipo de 
entrevista a utilizar na recolha das informações pretendidas é a entrevista semiestrutura-
da. Segundo Pardal e Correia (1995) nas entrevistas semiestruturadas, apesar de haver 
algumas perguntas previamente estabelecidas, o entrevistador não está limitado por elas, 
tendo a liberdade de incluir outras, mediante as respostas dadas pelo entrevistado às 
primeiras tendo em conta os objetivos da investigação. Uma entrevista semiestruturada 
não é tão rígida como a estruturada, nem tão livre e aberta como a não estruturada. Para 
os mesmos autores o carácter flexível da entrevista semiestruturada possibilita correções, 
esclarecimentos e outras adaptações que contribuem para a melhor compreensão do 
discurso dos entrevistados, possibilitando assim recolher mais informações necessárias a 
fim de ampliar as questões em estudo. Isto porque as questões são predelineadas, cons-
truindo-se um guião para o efeito onde as perguntas se orientam de geral para o especí-
fico ou vice-versa dependendo da situação em que se encontra. 
Tratamento dos dados: Análise estatística e Análise de conteúdo 
Em qualquer investigação os dados recolhidos necessitam de ser organizados e 
analisados, com intuito de facilitar a compreensão dos mesmos. Para o efeito, e de 
acordo com as técnicas de recolha de dados utilizadas, o inquérito por questionário e por 
entrevista, recorremos a uma análise estatística e análise de conteúdo. 
Um dos maiores desafios, talvez o mais aliciante, mas também o mais complicado, com 
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que nos defrontamos neste estudo, foi o de tentar descobrir algumas representações 
ocultas no amontoado de dados recolhidos, procurando assim interpretar o que de fato se 
passa na realidade relativamente ao que diz respeito aos programas de formação 
contínua de professores do ensino não superior realizados ao longo destes anos em 
Timor-Leste. Tivemos a preocupação de apresentar os resultados do estudo da forma 
mais clara e concisa possível. 
Análise estatística  
No caso dos dados recolhidos através dos questionários, procedemos a uma análise 
estatística. Considerando a natureza do estudo, qualitativo-exploratório, as opções em 
termos de técnicas estatísticas recaíram sobre as que se revelaram mais pertinentes e 
ajustadas à situação que é a estatística descritiva. Porque segundo Hasan (2001) a 
estatística descritiva é uma técnica que nos ajuda a descrever ou relatar dados ou 
situações ou fenómeno em estudo. Cumprindo este procedimento pretende-se a 
execução estatística dos dados, através do cálculo dos valores de distribuição de 
frequências e respetivas percentagens de categorias. Assim utilizamos a distribuição de 
frequência simples. A distribuição de frequência é um dos procedimentos mais utilizados 
neste tipo de situações, uma vez que as ―temáticas em estudo‖ se agrupam em 
categorias. Segundo Morgado (1998) ap. Lima (2006: 120) a distribuição das frequências 
é um processo que permite através do valor da percentagem verificar a «maior ou menor 
ocorrência de cada categoria, o que nos permite ajuizar acerca da preponderância com 
que cada um ocorre nos participantes de investigação», sendo assim esta técnica vem ao 
encontro das necessidades deste estudo.  
Para o tratamento estatístico dos dados, começamos por organizar os dados, agrupando-
os em categorias, apresentando-os em tabelas de frequência, em que a cada categoria 
está associado o respetivo número de ocorrências incluindo a percentagem que expressa 
a proporção de cada categoria no total dos participantes deste estudo, posteriormente, se 
for necessário, os dados serão organizados em gráficos para sua melhor leitura. 
Análise conteúdo  
Para adquirir uma visão a mais completa possível da realidade em estudo, a análise de 
dados qualitativos exige a procura de regularidades ou padrões que possibilitem a des-
coberta de aspetos e significados importantes dos dados, isto é, a redução dos dados a 
unidades manipuláveis.  
Corroborando as ideias dos autores como Taylor e Bogdan (1992) e Pérez Serrano 
(2004), Jorge (2008: 175) destacou:  
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«De entre os vários métodos de análise de comunicações verbais e não verbais, a análise 
de conteúdo é considerada como um método muito adequado de análise de dados obtidos 
através de entrevistas, questionários abertos, registos de observações, pois facilita a des-
crição, sistemática e compreensiva desse conteúdo com a finalidade de o evidenciar e 
interpretar».  
Porque segundo Bardin (2009: 33) a «análise de conteúdo aparece como um conjunto de 
técnicas de análise das comunicações, que utiliza procedimentos sistemáticos e objetos 
de descrição do conteúdo das mensagens». Mesmo assim Vala (1986: 104) sublinhou 
que é preciso ter em atenção que «o material sujeito à análise de conteúdo é concebido 
como o resultado de uma rede complexa de condições de produção, cabendo ao analista 
construir um modelo capaz de permitir inferências sobre uma ou várias condições de pro-
dução».  
Entretanto segundo Bogdan e Biklen (1994) quando os dados são resultantes de várias 
formas de comunicação verbal, a sua redução e classificação devem ser apoiadas pelo 
desenvolvimento e caracterização de um conjunto de categorias que permita a identifica-
ção de unidades de dados que caiam dentro de um tópico particular representado pela 
respetiva categoria de codificação. Assim, referindo às ideias de Pérez Serrano (2004) 
Jorge (2008: 174) frisou que o «investigador qualitativo não só procura assegurar a clas-
sificação/categorização das observações e a inclusão em cada categoria dos aspetos 
que efetivamente lhe correspondem, como também pode evitar interpretações dúbias e, 
sobretudo, tornar os resultados suscetíveis de verificação». Portanto as análises de con-
teúdo permitem ao investigador articular o conteúdo descrito que dele se fizeram, isto é, 
explicar e interpretar os resultados de investigação obtidos.  
Assim, para este estudo, em relação aos dados recolhidos através das entrevistas bem 
como aos dados recolhidos através da questão aberta do questionário, recorremos à téc-
nica de análise do conteúdo, já que esta técnica constitui um recurso eficaz para a siste-
matização da informação recolhida. Esperamos que, deste modo, seja possível efetuar 
uma análise de conteúdo rigorosa dos dados que nos permita a obtenção de uma síntese 
representativa e credível. Com base na análise de conteúdo aborda-se algumas conclu-
sões e considerações finais como resultado deste estudo.  
3.2. Apresentação e análise dos dados recolhidos: questionários  
A apresentação e análise dos resultados obtidos por questionário são apresentadas de 
acordo com a ordem das respostas às questões formuladas. Estas pretendem obter 
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informação acerca: 
I. Características dos participantes de estudo: idade, tempo de serviço, nível de ensino, 
habilitação literária; 
II. Motivações dos inquiridos em participar na formação; 
III. Estratégias e modelos de formação, perfil dos formadores e formas de avaliação; 
IV. Expectativas e necessidades da formação contínua a realizar quanto ao nível curricu-
lar e desenvolvimento pessoal e social; 
V. Expectativas com vista a uma possível melhoria do modelo de formação contínua de 
professores. 
Para termos uma compreensão mais íntegra e pormenorizada sobre as técnicas de tra-
tamento dos dados por questionário é apresentado esquematicamente o quadro a seguir: 
 
 CARACTERIZAÇÃO DOS PARTICIPANTES DE ESTUDO 























































ANÁLISE DE CONTEÚDO 
 
SÍNTESE  
       Quadro 2 – Apresentação dos resultados do questionário 
 
Formação contínua de professores do ensino não superior em Timor-Leste 87 
I. Caracterização dos professores participantes  





































Total 275 100% 



















Escola de formação de professores (Prof. do Posto, SPG, KPG, etc.) 
Frequência numa faculdade de ciências de educação 
Frequência numa faculdade de ciências de outras áreas 
Bacharelato numa faculdade de ciências de educação 
Bacharelato numa faculdade de ciências de outras áreas 
Licenciatura numa faculdade de ciências de educação 
Licenciatura numa faculdade de ciências de outras áreas 

















Total 275 100% 
Tabela 6: Distribuição por idade, tempo de serviço, nível de ensino e habilitação literária 
 
 
Gráfico 2: Distribuição segundo a idade 
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Dos dados apresentados na tabela 6 e gráfico 2 constata-se que 48% dos professores-
inquiridos têm idades compreendidas entre 46-55 anos, seguindo-se 24% entre 36-45 
anos de idade e 22% com mais de 55 anos de idade. Os dois grupos com menor partici-
pação são os professores com idade entre 26-35 (4%) e 2% professores com menos de 
26 anos de idade. Assim a amostra é maioritariamente composta por professores com 
idade avançada. 
 
Gráfico 3: Distribuição segundo o tempo de serviço 
Relativamente ao tempo de serviço, verifica-se que 27% dos respondentes tem mais de 
25 anos de serviço, 23% com experiências de trabalho entre 11-15 anos e 22% com 
entre 21-25 anos de trabalho. Seguindo-se 15% dos professores que têm 16-20 anos de 
trabalho e 13% dos professores com menos de 10 anos de trabalho. O fato de 64% dos 
inquiridos apresentar mais de 15 anos de trabalho permite-nos considerar que existe uma 
estabilidade de carreira destes profissionais da educação, que se traduz também no 
empenho e desenvolvimento da qualidade dos professores inquiridos nas suas funções 
letivas. Tal fato poderia significar que eles têm uma compreensão profunda sobre as 
questões colocadas no questionário. 
 
Gráfico 4: Distribuição segundo nível de ensino onde leciona 
Dos dados apresentado na tabela 6 e gráfico 4 constata-se que a maior percentagem dos 
inquiridos são professores do EB de que 45% lecionam no 2.º ciclo. Os professores-
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inquiridos vinculados ao 3.º ciclo representam 25%, seguindo-se 19% que lecionam no 
1.º ciclo. Professores do ensino secundário são os que menos participaram no inquérito 
(11%). Esta situação encontra correspondência com os dados nacionais adquiridos que 
indicam que o número de participação no CB, na sua maioria, é de professores do EB. 
 
Gráfico 5: Distribuição segundo a habilitação literária 
Dos dados apresentados na tabela 6 e gráfico 5 constata-se que, antes de iniciarem a 
carreira docente, 63% dos inquiridos tinham diploma de formação de professores de nível 
secundário e 8% de nível bacharelato. Enquanto 18% só tinham diplomas de nível 
secundário (geral/profissional), pré-secundário e 4.ª classe; 3% tinham diplomas de 
bacharelato em outras áreas científicas. Verifica-se ainda que 5% dos respondentes fre-
quentava uma faculdade de ciências de educação e 3% outras áreas científicas antes de 
assumir a função. Salienta-se que uma percentagem significativa de professores (24%) 
não tinha nenhuma formação adequada antes de assumirem a função docência. Este fato 
corresponde à escassez de professores qualificados nos primeiros anos da independên-
cia de Timor-Leste.  
Síntese - Parte I  
Relativamente à caracterização dos inquiridos, a amostra representa uma faixa etária de 
idade avançada e um corpo docente estável na carreira. A maioria dos respondentes são 
professores do ensino básico, o que corresponde aos dados nacionais, uma vez que, de 
acordo com os dados do ME, o número de professores do ensino básico é consideravel-
mente superior ao de professores do ensino secundário (cf. tabela 3).  
É de referir que 71% dos inquiridos, mesmo já com formação adequada, estavam preo-
cupados para melhorar as suas competências e ampliar os seus níveis de conhecimento, 
pretendendo assim servir melhor seus formandos, formar futuros cidadãos competentes 
para enfrentar os desafios de suas vidas com confiança e contribuir para o desenvolvi-
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mento nacional. Infelizmente o mesmo não acontece com professores que não tinham a 
qualificação mínima para a função, que de acordo com os dados do ME (RDTL, 2010d) 
existe um número muito significativo destes que não se preocupam com qualificar e 
melhorar as suas competências profissionais. Esta situação interpreta-se em duas hipó-
teses: a primeira, porque o CB não foi de carácter obrigatório devido da inexistência de 
quadro legal para o efeito; a segunda, a resistência destes professores face à decisão do 
estado timorense de escolher o português como língua oficial de Timor-Leste e que 
defendem o tétum como única língua oficial ou a par de outra língua, preferivelmente o 
inglês ou a bahasa indonésia. 
II. Motivação 
Necessidades de formação 
















Total 273 99,3% 
Não responderam 2 0,7% 
Total 275 100% 
Modalidade da ação de formação 
















Total 273 99,3% 
Não responderam 2 0,7% 
Total 275 100% 
Número de créditos concedidos 
















Total 271 98,5% 
Não responderam 4 1,5% 
Total 275 100% 
                 Tabela 7: Distribuição de motivação dos professores na formação 
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Na tabela 7 verifica-se que são as necessidades de formação e as modalidades da ação 
de formação que apresentam mais influentes nos professores em participar no CB. Efeti-
vamente 53,1% dos inquiridos consideraram as necessidades de formação como muitís-
sima influência e 36,4% atribuiu como um fator muita influência. Quanto as modalidades 
da ação de formação uma taxa de 26,5% dos professores-inquiridos reconheceu que 
esse fator foi muitíssima influência e 58,5% consideraram muita influência. Estes fatos 
vêm justificar que os profissionais da educação inquiridos reconheceram as suas limita-
ções, sobretudo preocupados com a qualidade de educação para formar recursos huma-
nos competentes que possam contribuir para o processo de desenvolvimento do país.  
O item número de créditos concedidos também apresenta alguma influência, que levou 
os professores em participar no CB, mesmo com uma percentagem bastante reduzida.  
Síntese - Parte II 
Relativamente à motivação dos inquiridos em participar na formação, verifica-se que as 
necessidades e modalidades de formação são os fatores que mais influenciaram a maio-
ria dos respondentes em participar no CB. Existe uma pequena percentagem que consi-
derou o número de créditos concedidos como outro fator influente. Este fato justifica que 
49% dos respondentes tenham mais de 20 anos de serviço e 70% já com mais de 45 
anos de idade (cf. Tabela 6 gráfico 2 e 3), em vésperas de reforma e com os seus salá-
rios ainda mínimos, esperam com o CB poderem enquadrar-se no regime de carreira e 
melhorar os seus salários antes de se aposentarem. Segundo DL n.º 23/2010 de 9 de 
dezembro (RDTL, 2010b) os professores que obtenham o diploma bacharel ou licenciatu-
ra integram automaticamente a carreira docente e valorizam a antiguidade de serviço (art. 
81 § 1 e § 2).  
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III. Modelos/estratégias de formação 
Categorias Frequência %  

















Não responderam 4 1,5% 1,5% 

















Não responderam 3 1,1% 1,1% 

















Não responderam 3 1,1% 1,1% 

















Não responderam 0 0% 0% 
















Não responderam 3 1,1% 1,1% 

















Não responderam 6 2,2% 2,2% 

















Não responderam 3 1,1 1,1% 
Tabela 8: Distribuição perfil dos formadores que estiveram no curso de formação  
Os dados da tabela 8 revelam que 50,2% dos inquiridos concordaram totalmente e 34,2% 
dos inquiridos concordaram que os formadores se manifestavam preocupados, sobretu-
do, com a transmissão de conhecimentos. Enquanto relativamente aos outros restantes 
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itens na maioria dos inquiridos concordaram que os formadores manifestavam-se como 
transmissores de normas e valores (52,4%), agentes de transformação social (51,6%), 
estimuladores de investigação científica (49,5%), intervenientes na escola (49,5%), dina-
mizadores pedagógico (48,7%) e ativos na comunidade (41,5%).  
Categorias  Frequência  %   
Testes de verificação de saberes (N=275) 
Sempre foi utilizado  
Muito frequentemente utilizado  
Frequentemente utilizado 
Pouco utilizado 














Não responderam  3 1,1% 1,1% 
Trabalhos de grupo/individual (N=275) 
Sempre foi utilizado  
Muito frequentemente utilizado  
Frequentemente utilizado 
Pouco utilizado 














Não responderam  2 0,7% 0,7% 
Práticas/simulações (N=275) 
Sempre foi utilizado  
Muito frequentemente utilizado  
Frequentemente utilizado 
Pouco utilizado 














Não responderam  3 1,1% 1,1% 
Valorização da investigação científico-pedagógico (N=275) 
Sempre foi utilizado  
Muito frequentemente utilizado  
Frequentemente utilizado 
Pouco utilizado 












Não responderam  3 1,1% 1,1% 
Auto-avaliação (N=275) 
Sempre foi utilizado  
Muito frequentemente utilizado  
Frequentemente utilizado 
Pouco utilizado 












Não responderam  4 1,5% 1,5% 
                          Tabela 9: Distribuição formas de avaliação na formação 
 
Na tabela 9 verifica-se que as três primeiras modalidades de avaliação foram as mais uti-
lizadas, em que 64,8% dos inquiridos assinalaram-se que os formadores sempre utiliza-
vam testes de verificação de saberes, seguindo-se a utilização de trabalhos de gru-
po/individual (49,1%) e a seguir práticas/simulações (39,5%). Salienta-se que os forma-
dores como agentes da mudança e inovação, na sua avaliação, davam menos importân-
cia aos trabalhos da investigação científico-pedagógico dos formandos e a valorização da 
autoavaliação, como podemos verificar nesta tabela. 
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Categorias Frequência %  
Ensino aprendizagem baseado nas teorias (livros/módulos) pré-definidas em que o formador é transmissor e 
animador (N=275) 
Sempre foi aplicado 
Muito frequentemente aplicado 
Frequentemente aplicado 
Pouco aplicado 












Ensino aprendizagem baseada nas teorias e experiências ligadas em que o formador é transmissor e animador 
(N=275) 
Sempre foi aplicado 
Muito frequentemente aplicado 
Frequentemente aplicado 
Pouco aplicado 












Não responderam 5 1,8% 1,8% 
Ensino aprendizagem baseado nas teorias pré-definidas para integrar-se na experiência em que os formandos 
participam ativamente (N=275) 
Sempre foi aplicado 
Muito frequentemente aplicado 
Frequentemente aplicado 
Pouco aplicado 












Não responderam 4 1,5% 1,5% 
O ensino e aprendizagem partem das necessidades/problemas do formando relacionando-os com os 
conteúdos pedagógicos (N=275) 
Sempre foi aplicado 
Muito frequentemente aplicado 
Frequentemente aplicado 
Pouco aplicado 












Não responderam 5 1,8% 1,8% 
O ensino e aprendizagem exigem a divulgação e reflexão sobre experiências do formando (N=275) 
Sempre foi aplicado 
Muito frequentemente aplicado 
Frequentemente aplicado 
Pouco aplicado 












Não responderam 3 1,1% 1,1% 
O ensino e aprendizagem exigem mais trabalhos individuais/grupos de carácter científica-pedagógica (N=275) 
Sempre foi aplicado 
Muito frequentemente aplicado 
Frequentemente aplicado 
Pouco aplicado 












Não responderam 3 1,1% 1,1% 
O formando estabelece e avalia o seu projeto de formação pessoal e o formador atua como facilitador (N=275) 
Sempre foi aplicado 
Muito frequentemente aplicado 
Frequentemente aplicado 
Pouco aplicado 












Não responderam 3 1,1% 1,1% 
               Tabela 10: Distribuição de modelos/estratégias de formação aplicadas  
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Finalmente, na tabela 10 verificamos que três modelos/estratégias foram sempre utiliza-
dos pelos formadores ao longo do processo da formação. Efetivamente 60% dos respon-
dentes atribuíram o ensino aprendizagem baseado nas teorias (livros/módulos) pré-
definidas em que o formador é transmissor e animador, seguindo-se 51,3% dos inquiridos 
atribuíram no ensino aprendizagem baseado nas teorias e experiências ligadas em que o 
formador é transmissor e animador e 41,5% pronunciaram que os formadores exigem 
mais trabalhos individuais/grupos de carácter científico-pedagógico. Este fato correspon-
de às modalidades de avaliação que foram frequentemente aplicadas, como se verifica 
na tabela 9. 
Relativamente o modelo/item ensino aprendizagem baseado nas teorias pré-definidas 
para integrar-se na experiência em que os formandos participam ativamente verifica-se 
que os formadores deram alguma importância, embora com o grau mais baixo. O mesmo 
também acontece nas restantes categorias, mas nestas em grau de percentagem signifi-
cativamente muito mais reduzido. 
Síntese - Parte III 
Consideramos necessário referir que os professores-formadores do CB em Timor-Leste, 
na sua totalidade, eram estrangeiros vindos de Portugal e Brasil, baseando-se numa 
cooperação entre Governo Timor-Leste e Governos destes dois países. Acrescenta-se 
ainda que a formação só foi baseada num manual que contem algumas noções gerais 
sobre os conteúdos pretendidos, sem a presença de um currículo apropriado. Enfim a 
elaboração do currículo/matérias de formação foram entregues aos formadores que as 
elaboraram conforme as suas experiências e conhecimentos.  
Relativamente aos modelos ou estratégias de formação, verifica-se que, ao longo da for-
mação, os formadores manifestavam-se preocupados, sobretudo, com a transmissão de 
conhecimentos, normas e valores. Assim, frequentemente, o ensino-aprendizagem foi 
sempre baseado em teorias pré-definidas, embora às vezes se integre nas experiências 
ligadas em que o formador desempenha um papel central no processo de formação. Ain-
da assim, mesmo com menos frequência, os formadores também se apresentavam como 
dinamizadores pedagógicos, estimuladores de investigação científica. Sendo que no 
ensino-aprendizagem, muitas vezes, exigem trabalhos individuais/grupos de carácter 
científico-pedagógico. Na avaliação os professores-formadores valorizavam menos estes 
trabalhos e a autoavaliação dos formandos, dando mais prioridade ao domínio de conhe-
cimentos teóricos transmitidos.  
O paradigma e as teorias da educação recentes aconselham a que os professores devem 
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envolver mais os alunos no processo ensino-aprendizagem, sabendo mobilizar os conhe-
cimentos e dinamizar a situação de aprendizagem para que os alunos, professores-
formandos, sejam ativos e se tornem sujeitos da sua formação (Perrenoud, 1998, Imber-
nón, 2001), mas tendo em conta a prática como ponto de referência e reflexão crítica 
para a formação desta natureza (Freire, 2001, Alarcão, 1996; Sá-Chaves, 1994; Nóvoa, 
1992; Schön, 1992). Salienta-se que poucas vezes o ensino-aprendizagem se baseia nas 
necessidades/problemas dos formandos em que estes participam ativamente. Poucos 
exigem a divulgação e reflexão sobre as experiências dos formandos, mesmo que, apa-
rentemente, os formadores se apresentem como intervenientes na escola e agentes de 
transformação social. 
IV. Expectativas e necessidades de formação 
Quanto às expectativas e necessidades de formação, procurou-se conhecer através das 
respostas à questão 9 o grau de importância das modalidades colocadas, que apresen-
tam como necessidades de formação a realizar, relativamente ao nível curricular bem 
como desenvolvimento pessoal e social. Os dados relativos a este item encontram-se sis-
tematizados nas tabelas 11 e 12. 
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9.1. Ao nível curricular  
 
Categorias  Frequência  %  



















Não responderam  2 0,7% 0,7% 

















Não responderam  3 1,1% 1,1% 

















Não responderam  4 1,5% 1,5% 

















Não responderam  3 1,1% 1,1% 

















Não responderam  5 1,8% 1,8% 
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Não responderam  4 1,5% 1,5% 
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Não responderam  2 0,7% 0,7% 

















Não responderam  4 1,5% 1,5% 

















Não responderam  0 0%  

















Não responderam  0 0%  
Tabela 11: Expectativas e necessidades de formação ao nível curricular 
 
Os resultados apresentados na tabela 11 permitem-nos verificar que, quanto ao nível curri-
cular, a maioria dos professores-respondentes atribuíram um elevado grau de importância 
(muito importante e importante) como necessidade de formação em todos os itens coloca-
dos. O mais flagrante é o de conhecimento disciplinar (conteúdos e matérias a ensinar) ou 
especialização onde de 86,9% dos inquiridos consideraram como uma modalidade muito 
importante. O item conhecimento sobre as tecnologias de informação e comunicação (TIC) 
é a menor frequência de todos onde só 22,9% dos inquiridos atribuíram na categoria muito 
importante, mesmo que 51,6% tenham atribuído a categoria importante.  
Formação contínua de professores do ensino não superior em Timor-Leste 99 
Estes resultados demonstram que os professores respondentes estão cientes dos desa-
fios e exigências que viriam a enfrentar, pelo fato de estes profissionais se preocuparem 
e desejarem melhorar/desenvolver as suas capacidades e qualidades profissionais atra-
vés de uma formação continuada, ao longo da sua vida profissional.  
9.2. Ao nível do desenvolvimento pessoal e social 
A distribuição dos resultados da amostra, pelos diferentes níveis da escala utilizada em 
relação às expectativas e necessidades de formação ao nível do desenvolvimento pes-
soal e social é a que se apresenta na tabela 12 a seguir: 
Categorias  Frequência  %  
Conhecimento da dimensão pessoal visando a construção de uma  

















Não responderam  2 0,7% 0,7% 
Capacidade de perceber os problemas quotidianos como  

















Não responderam  5 1,8% 1,8% 
Capacidade de intervir na resolução desses problemas  

















Não responderam  4 1,5% 1,5% 
Conhecimento sobre recursos naturais de Timor-Leste e  

















Não responderam 3 1,1% 1,1% 
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Conhecimento e capacidade sobre culinária timorense, utilizando produtos local, e 

















Não responderam 3 1,1% 1,1% 
Capacidade de compreender, apreciar e integrar a cultura nacional no  















Não responderam  5 1,8% 1,8% 

















Não responderam  3 1,1% 1,1% 
Capacidade de envolver os pais e a comunidade nas actividades extra-
curriculares, na protecção e manutenção das escolas,  

















Não responderam 3 1,1% 1,1% 
Capacidade de compreensão e uso da língua portuguesa e  

















Não responderam  3 1,1% 1,1% 
Conhecimento e capacidade sobre conceitos de participação  

















Não responderam 3 1,1% 1,1% 
Tabela 12: Expectativas e necessidades de formação ao nível do desenvolvimento 
pessoal e social 
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Relativamente ao aspeto desenvolvimento pessoal e social, os dados apresentados na 
tabela 12 revelam que a maioria dos inquiridos considera todos os itens apresentados 
como aspetos importantes e muito importantes para a sua formação. A mais flagrante é a 
necessidade de ter capacidade de compreensão e uso da língua portuguesa e tétum no 
processo de aprendizagem, onde 75,6% dos respondentes assinalaram na categoria mui-
to importante. Este resultado compreende-se pelo fato de uma frequência significativa 
dos inquiridos (30%) com idade entre 26-45 anos (cf. tabela 6 e gráfico 1) só terem tido 
formação no tempo da ocupação Indonésia sobre o território (1975-1999). E os professo-
res de faixa etária mais de 45 anos, mesmo que tenham conseguido alguma formação no 
tempo colonial português, provavelmente alguns não tinham acabado a 4ª classe e deixa-
ram de comunicar em português no tempo da ocupação.  
Síntese - Parte IV 
Na quarta parte do questionário procurámos conhecer as expectativas e necessidades 
dos professores-inquiridos para a sua formação contínua no futuro, no que diz respeito às 
modalidades de formação preferíveis. Os resultados do estudo demonstram que, diante o 
constante desenvolvimento do mundo, que torna-se cada vez mais exigente, emerge uma 
consciencialização na maioria dos inquiridos para melhorar a sua qualidade profissional 
seja no âmbito curricular seja no desenvolvimento pessoal e social.  
Baseando nos resultados da análise, percebe-se que, nos novos contextos e circunstân-
cias da sociedade, se considera indispensável, aos professores, no seu papel educativo, 
um perfil de professor com maior competência profissional. Nesta perspetiva, os dados 
indicam três dimensões de competências necessárias a desenvolver no futuro para o 
melhor desempenho da função educativa que são, a dimensão de saber, a dimensão 
saber-fazer e a dimensão saber-estar.  
Relativamente a dimensão saber, que remete para o saber teórico, os inquiridos apontam 
para as necessidades de aprofundar e ampliar os seus conhecimentos sobre conteúdos 
curriculares e outras matérias relacionadas, sobre novos métodos e recursos pedagógi-
cos, bem como novos métodos de avaliação. Professores como investigadores, inovado-
res e transmissores de conhecimento devem ter conhecimento sobre recursos naturais 
de Timor-Leste e seus benefícios para o bem-estar do povo. Sendo assim procura-se 
desenvolver nos alunos a capacidade, o espírito e a motivação de proteger, conservar e 
explorar os recursos naturais existentes de forma sustentável, preservando-os respetiva-
mente para as gerações vindouras.  
Quanto a dimensão saber-fazer, que remete para a aplicação dos saberes adquiridos, 
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houve necessidades dos respondentes adquirirem capacidade para organizar a classe, 
planear currículos e programas do ensino-aprendizagem, utilizar novos métodos pedagó-
gicos inclusivamente TIC. Os respondentes desejam ainda ter conhecimento e capacida-
de de utilizar novas formas de avaliação para melhorar a qualidade do ensino-aprendi-
zagem, contribuindo para o desenvolvimento e sucesso dos alunos que é também o seu 
sucesso profissional.  
Por fim, relativamente à dimensão saber-estar, os professores defendem que é necessá-
rio ter conhecimento sobre a ética profissional visando a construção de uma autoimagem 
equilibrada e autorrealização profissional. Ter capacidade de criar boas relações com os 
encarregados da educação e envolvê-los nas várias atividades escolares relevantes para 
o sucesso dos alunos; ter capacidades de perceber os problemas sociais da comunidade, 
da região, da nação, dos países e do mundo, contribuindo de forma dinâmica e pacífica 
na resolução destes problemas como membro de uma sociedade local e global. Ter 
capacidade de apreciar, conservar e promover a cultura timorense a fim de fortificar a 
identidade nacional, sobretudo desenvolvê-la como fonte de rendimento económico (con-
texto turístico) que contribua para melhorar a qualidade de suas vidas. Assim sejam 
conscientes que existem diferenças culturas de outros grupos e países, respeitando-as 
respetivamente, procurando viver em harmonia com os outros. 
Correspondendo às necessidades de formação acima referidas, em contrapartida, exige-
se um modelo de formação que lhes permitam continuar um processo de aprendizagem 
ao longo da vida, visando a atualização de seus saberes e destrezas pedagógicas, de 
modo a satisfazer as necessidades dos seus alunos e as exigências do mercado de tra-
balho. Para tal os respondentes consideram que o domínio da língua portuguesa (e 
tétum), como língua de instrução, desempenha, sem dúvida, um papel fundamental. Por 
isso os respondentes assinalaram este item com o grau muito elevado. 
V. Expectativas para uma melhoria do modelo de formação contínua de professores em 
Timor-Leste 
Com o último questionário pretende-se conhecer as representações dos respondentes 
relativamente aos programas de formação contínua de professores, e, numa visão pros-
petiva, conhecer as suas expectativas sobre um modelo de formação adequado para o 
CB a implementar em Timor-Leste. Por se tratar de uma questão aberta, procedemos à 
análise de conteúdo que permita identificar as expectativas dos respondentes para 
melhorar os modelos que têm sido aplicados. Podendo assim servir como pontos de refe-
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rência para contextualizar os modelos e conteúdos de formação contínua a realizar. De 
275 participantes 182 deram a sua opinião sobre a questão colocada.  
A análise decorreu conforme os seguintes procedimentos: transcrição do texto das res-
postas à referida questão; seguindo-se uma leitura flutuante do conteúdo expresso, no 
sentido de identificar as principais informações em relação ao tópico em estudo, avalian-
do e classificando para definir um sistema de categorias a utilizar para o tratamento das 
informações adquiridas (Bardin, 2004; Bogdan & Biklen, 1994); e, por fim, de acordo com 
o quadro teórico do estudo, define-se um sistema de categorias que permite a análise 
dos discursos emergentes. Mas, devido às restrições administrativas académicas em 
relação ao número de palavras, não foi possível tratar todas as informações recolhidas.  
O sistema de análise a adotar contém três categorias: − A. As necessidades de formação 
contínua de professores, − B. A organização da formação contínua de professores e − C. 
Recursos para a qualidade de formação contínua de professores. Assim construímos 
uma grelha de análise (anexo 7).  
A. As necessidades de formação contínua de professores 
Nesta categoria identificamos duas subcategorias: conteúdos de formação e métodos de 
formação. 
Na primeira subcategoria emergem aspetos como: conteúdos curriculares do ensino não 
superior; métodos de ensino-aprendizagem; Língua Portuguesa; outras áreas científicas 
relacionadas; formação pessoal e social; problemas e necessidades dos formandos. 
Relativamente aos conteúdos curriculares do ensino não superior verifica-se que emer-
gem expectativas de 6,6% dos respondentes que pretendem: 
«A formação deve ser ligada e dada segundo cada especialidade (…) após um conheci-
mento básico e geral obtido pelo formando (Q161) // a formação deve basear-se nos con-
teúdos curriculares (Q01) // focar mais os conteúdos e matérias de ensino aprendizagem 
(Q4) // as matérias de especialização deveriam ser dadas logo no início do curso (Q05)». 
«A formação deve formar professores para a sua prática letiva, aprender e ter capacidade 
de aplicar os novos conhecimentos aprendidos na sua prática letiva (Q260)». 
Sabendo que os métodos do ensino-aprendizagem são um dos fatores decisivos para o 
sucesso do processo de ensino-aprendizagem, 14,8% dos respondentes sugerem: 
«Tendo em conta os desafios no mundo sempre em constante mudança espero que a 
formação contínua deva focar mais a pedagogia, didática e novos conhecimentos científi-
cos (Q219) // aumentar a capacidade dos formandos com os novos métodos pedagógicos 
(Q71) // que se adaptam à heterogeneidade das turmas (Q212) // (…) utilizando as TIC 
(Q03) // sabendo que hoje em dia vivemos no mundo cheio de tecnologia (Q231)». 
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«A formação contínua deve permitir o aperfeiçoamento da competência profissional e peda-
gógica dos docentes (Q265) // mais prática, exemplificativa (Q52) // centrar-se mais na práti-
ca letiva dos professores ajudando-os na criação de materiais pedagógicos (Q213).  
«A formação deve focar mais o relacionamento entre o conteúdo curricular e métodos de ensi-
no a utilizar (Q24) // capacitação pedagógica correspondente à matéria do ensino (Q201)».  
Conscientes de que a língua portuguesa, como veículo principal de instrução, é outro 
fator imprescindível para o sucesso do ensino e formação, 17% dos respondentes acon-
selham e sugerem: 
«O candidato formando deve ter um bom domínio do português (…) antes de participar no 
CB (Q10) // muitos professores necessitam de aprender a LP, sobretudo na leitura (Q97) // 
na escrita e expressão oral (Q97) // continuar o curso da LP nível 1, 2, 3 e pré-bacharelato 
para que o CB seja mais eficaz (Q80)». 
«Dar continuidade (inserir) o curso/ensino da língua portuguesa ao longo do CB (124) // 
até a finalização de bacharelato (Q11)». 
«Incentivar a utilização da LP no processo de aprendizagem (Q20) // criar condições para 
que os professores possam desenvolver a LP (Q38) // (…) encontrar um modelo de forma-
ção adequado e recursos de apoio disponível (Q100)». 
«Precisamos mais da presença de professores portugueses para desenvolver a LP (Q165)». 
Para que os professores tenham um conhecimento abrangente, para além dos conheci-
mentos profissionais, 3,3% dos inquiridos propõem inserir no currículo da formação 
outras áreas científicas relacionadas, podendo assim tornar-se profissionais polivalentes. 
A este respeito eles manifestam: 
«A formação não deve ser só ao nível disciplinar, pois os desafios postos aos professores 
são cada vez maiores (Q240) // um professor deve ter um pouco de conhecimento em 
outras áreas científicas (Q44) // de acordo com o desenvolvimento de ciências e tecnolo-
gia recentes (Q157)».  
«Necessita de competências para desenvolver e animar as culturas das comunidades locais 
(Q63)».  
Por outro lado 4,4% dos inquiridos exigem formação pessoal social como outra dimensão 
relevante para a sua formação que contribua para o seu desenvolvimento profissional. 
Assim expressam: 
«No futuro a formação de professores deveria visar a construção de uma autoimagem 
equilibrada e a autorrealização profissional (Q243) // deve dar mais ênfase sobre à ética 
profissional docente sabendo que os docentes são exemplos para os alunos (Q25) // o 
professor é como um espelho (Q83)». 
«Para além da formação de competência no conteúdo curricular e pedagógico deve tam-
bém focar a formação pessoal e social dos formandos (Q62)». 
«que a formação seja integrada, isto é teoria, prática e ética profissional (Q112)». 
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Os respondentes perspetivaram que o CB deveria ser um momento oportuno para encon-
trar soluções para os seus problemas na prática letiva, assim como uma oportunidade para 
preencher os seus anseios. Pois esperam que com a presença dos formadores e o relacio-
namento constante com demais colegas formandos possam promover diálogo, partilha e 
reflexão. Assim nos discursos de 4,4% dos inquiridos exigem para que a formação deve 
basear-se nos problemas dos formandos, tal como as evidências apontam:  
«As ações de formação a realizar deveriam ir ao encontro dos problemas reais e às 
necessidades de cada escola/professor (Q266) // basear-se nos problemas dos forman-
dos, relacionando-os com as teorias (Q74) // partindo sempre dos problemas apresenta-
dos pelos formandos relacionando os conteúdos temáticos e pedagógicos (Q90) // centra-
da nas necessidades dos formandos, não nos formadores (Q229) // nos problemas dos 
formandos e relacionando-os com as teorias e métodos a utilizar (Q77)».  
«Os formadores devem entender as dificuldades e fraquezas de cada formando (Q07)». 
No que diz respeito aos métodos de formação verificou-se que apenas um atribui impor-
tância ao método expositivo, quando expressa: 
«O formador explica sistematicamente os módulos e em seguida tira dúvidas aos formandos 
(Q26)». 
Relativamente ao método participativo 4,4% dos respondentes sugerem aos formadores: 
«Criar ambiente para que haja troca de experiências entre professores-formandos, servin-
do como um meio onde os professores se habituem a comunicar em português e a avaliar 
as atividades nas escolas (Q01) // criar condições para que os formandos sejam ativos no 
processo de aprendizagem (Q75)». 
«Incentivar os professores-formandos para que estes sejam mais ativos e criativos no pro-
cesso de formação (Q27) // intensificar mais atividades criativas (Q227) // estimular os 
formandos com atividades criativas (Q265)». 
«Os formadores devem utilizar metodologias ativas que permitam maior enriquecimento 
na prática pedagógica (Q73)». 
As evidências constatadas corroboram o paradigma da educação centrada nos formandos, 
não descurando o papel fundamental dos professores-formadores no processo do ensino-
aprendizagem. Os formandos são sujeitos da formação, ficando os professores-formadores 
apenas como inspirador, orientador e facilitador do projeto educativo dos formandos.  
Um bom profissional deve ter carácter autónomo no desempenho das funções, assim 
emergem sugestões de 3,3% dos respondentes para que os formadores utilizem traba-
lhos autónomos no processo da formação: 
«Deve utilizar métodos de transmissão de saberes e modelos que incentivam e estimulam 
os formandos a descobrir conhecimentos por esforços próprios (Q28)». 
«Incentivar os professores-formandos para investigação científica através dos trabalhos 
individuais/grupos (Q62)». 
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«Orientar os docentes a efetuar pesquisa e procurar novas técnicas e métodos pedagógi-
cos para o seu melhor desempenho (Q191)». 
«(…) incentivar e orientar os formandos a efetuar pesquisa sobre problemas educacionais 
emergentes (Q264)». 
Das informações constata-se que 1,6% dos inquiridos consideram ser necessário realizar 
estudos comparativos como um meio para abrir os seus horizontes e enriquecer as suas 
qualidades profissionais: 
«Realizar estudos comparativos no país e nos países da CPLP envolvendo os finalistas 
(Q43) // para que os formandos tenham horizonte mais abrangente (Q07)». 
Por outro lado constata-se que, na era da tecnologia e informação, é inevitável os profis-
sionais da educação ter capacidade de utilizar as TIC como um meio efetivo de aprendi-
zagem, sendo que 1,6% dos inquiridos expressam:  
«Deve utilizar as TIC no processo de formação (Q128)». 
«Devem apresentar filmagem como um meio de aprendizagem desde que relacionada 
com conteúdos de formação (Q41)». 
«Utilizar meios de comunicação para transmitir os conteúdos educativos da formação (Q122)». 
Verifica-se ainda que 3,8% dos respondentes esperam que os formadores proporcionem prá-
ticas/simulações no processo de formação, já que realmente o objetivo da formação é que os 
professores sejam capazes de implementar os conteúdos aprendidos na prática letiva:  
«Sugere-se que os formadores intensifiquem mais simulações no processo da formação 
(Q04) // (…) enfocar-se nas teorias e práticas/simulações (Q189)». 
«A formação deve ser focada mais nos aspetos práticos em vez de teorias (Q14)». 
«Preferimos que o modelo de formação seja uma combinação entre o modelo tradicional 
(expositivo) e modelo participativo/trabalhos autónomos (método de descoberta) (Q42)». 
«O método da formação deve ser uma combinação entre teoria e prática (Q61)».  
Por fim, relativamente à avaliação 1,6% dos inquiridos exigem que a avaliação deve ser 
integrada. Assim expressam: 
«Avaliação deve ter em conta a capacidade intelectual e a frequência dos formandos na 
formação (Q29) / os formandos devem ser avaliados não só na capacidade intelectual e 
destrezas mas também atitude e ética profissional (Q42)» 
Em síntese, verifica-se que os respondentes se preocupam com a sua formação profis-
sional, pessoal e social esperando a reformulação de conteúdos e estratégias da forma-
ção, garantindo as expectativas dos destinatários. O domínio da língua de formação, os 
métodos de ensino-aprendizagem e os conteúdos curriculares são os que emergem 
como maiores necessidades dos respondentes. 
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B. A organização da formação contínua de professores 
Nesta categoria, verifica-se também duas subcategorias: duração de formação e progra-
mas para o melhoramento da formação.  
Quanto à primeira subcategoria, estender o tempo de formação, os respondentes consi-
deram que o tempo de formação para o programa de especialização foi muito limitado. 
Assim 5,5% dos inquiridos sugerem:  
«(…) para que prolongasse o tempo de formação dedicado ao curso de especialização, tanto 
para teoria e prática/estágio pedagógico (Q30) // possivelmente com uma duração de oito 
meses para a teoria e dois meses para prática pedagógica (…) (Q96) // a especialização deve 
ser iniciada/orientada logo nos inícios da formação, pelo menos no segundo ano (Q08)». 
Enquanto na segunda subcategoria, programas de melhoramento da formação, emergem 
sugestões: descentralização local de formação; minimizar os encargos dos formandos; orga-
nização da turma; continuação de estudo como estímulos; reestruturação currículo do CB.  
Na primeira unidade 4,4% dos inquiridos sugerem para descentralizar ainda mais o local de 
formação, possibilitando mais professores a terem acesso a esta. Assim propõem: 
«Descentralizar o curso de especialização nas regiões e distritos [durante este tempo 
foram concentrados em Díli] (Q16) // realizar a formação o mais próximo da residência ou 
da escola onde trabalham para que todos os professores possam ter acesso (Q275)». 
«Os cursos de iniciação (primeiro ano?) continuam a ser realizados nos subdistritos para 
evitar deslocações dos professores, atendendo a várias circunstâncias. (Q31)». 
Para que os formandos possam ter um bom rendimento, 2,2% dos respondentes reque-
rem que, enquanto formandos, deveriam minimizar os encargos assumidos: 
«Sugere-se que os professores, enquanto formandos, sejam dispensados como professo-
res da turma (…) (Q05) // (…) noutras atividades administrativas da escola (Q39)». 
Considerando a organização da turma como outro fator que poderia contribuir o sucesso 
da formação, 4,9% dos respondentes propõem: 
«Separar os professores que já têm formação de base da educação de os outros professores 
que não têm mínima formação na educação (Q05) // (…) agrupados segundo nível de ensino 
(Q09) // não misturar os professores graduados com professores não graduados (Q16)». 
Para melhorar mais a qualidade dos professores e da educação em Timor-Leste, a continua-
ção de estudo como estímulo é uma das opções sugeridas por 11% dos respondentes. 
«Para que o ministério facilite aos professores que têm boas notas a fim de continuar os 
seus estudos tanto no interior como no exterior do país, nomeadamente nos países de 
CPLP (Q18) // (…) elevar as suas capacidades e seus conhecimentos (Q252) // ter máxi-
ma capacidade (Q272) // (…) melhorar o ensino-aprendizagem (Q09) // (…) elevar a quali-
dade da educação em Timor-Leste (Q33)». 
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«Dar oportunidade aos graduados para continuar o seu estudo seguindo a sua especiali-
dade (Q21) // aprofundar/continuar a nossa especialidade dentro ou fora do país (Q45) // 
para aprofundar a LP (Q163)». 
Outro aspeto importante para contextualizar e melhorar a qualidade do CB é a reestrutu-
ração do currículo do CB. Assim 7,1% dos respondentes sugerem: 
«Pedimos ao Instituto Nacional Formação Profissional e Contínua (…) (Q260) // ao METL para 
melhorar o currículo do CB (Q02) // consoante a evolução do mundo educacional (Q191) // (…) 
a fim de melhorar a qualidade do ensino em Timor-Leste // para isso deve haver um diálogo 
aberto entre ME e todos os professores (Q76)». 
«METL deve fazer uma pesquisa profunda sobre ensino aprendizagem em Timor-Leste para 
identificar problemas e necessidades das escolas e dos professores (Q03) // sobre a prática 
letiva dos professores (…) (Q150) // baseando nesta reorganiza o CB (Q03) // estabelecer as 
respetivas prioridades para a formação contínua dos professores (Q245)».  
Verifica-se que o atual programa de formação deve ser reavaliado e contextualizado, 
atendendo às expectativas dos destinatários e para a qualidade do ensino-aprendizagem. 
Esperando-se que os elaboradores do programa considerem a duração do tempo de for-
mação, sobretudo para o curso de especialização, e local de formação dando oportuni-
dade aos professores portadores do diploma bacharelato/licenciatura para elevar o seu 
nível de formação.  
C. Recursos para a qualidade de formação contínua de professores 
Nesta categoria, encontra-se ainda duas subcategorias: recursos materiais e recursos 
humanos, que são aspetos fundamentais que garante a qualidade de formação.  
Na primeira subcategoria, recursos materiais, emergem unidades materiais didáticos e 
facilidades de suporte.  
Relativamente aos materiais didáticos, 15,9% dos respondentes salientam: 
«O obstáculo desta formação é a falta de materiais de apoio (Q177) // falta de manuais 
das disciplinas de todos os níveis são obstáculo para os professores na formação 
(Q143)». 
Assim os professores-respondentes requerem: 
«Disponibilizar módulos e livros de referência nos locais de formação (Q11) // com conteú-
dos relacionados ao currículo atual (Q115) // em Português para facilitar a qualidade da 
educação (Q67)». 
«Aumentar os materiais didáticos e outras facilidades de formação (Q21) // (…) manuais 
para todas as disciplinas exatas, bem como as de social (Q103) // (…) para os formadores 
e formandos (Q55) // disponibilizar (…) internet gratuita nos centros de formação (…) 
(Q116)». 
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«Para que os professores sejam facilitados com materiais didáticos modernos segundo o 
avanço da tecnologia da educação (Q117)». 
«Apresentar aos formandos os materiais didáticos que estão citados no currículo e sua uti-
lização nos conteúdos determinados (Q210)». 
No que diz respeito às facilidades de suporte, 3,8% dos respondentes consideram ser 
indispensável: 
«(…) melhorar as facilidades necessárias (Q200) // disponibilizar laboratórios adequados 
aos cursos: matemática, física, química, biologia (Q12) // para facilitar aos professores 
aprofundar as teorias lecionadas (Q109)». 
«Criar programas televisivos propriamente para educação para facilitar os professores 
(Q78)». 
Entretanto na segunda subcategoria, recursos humanos, apontam para os professores-
formadores competentes, como outro fator decisivo que garante o sucesso e a qualidade 
da formação. Assim 10,4% dos inquiridos esperam: 
«Os futuros docentes que virão formar os professores deveriam ter qualificação adequada 
para garantir uma formação bem sólida no futuro (Q107) // formadores que têm capacida-
de e paciência para acompanhar os formandos (Q110)». 
Preferivelmente: 
«(…) formadores portugueses/brasileiros (Q12) // (…) simpáticos que podem adaptar-se 
ao ambiente em que estão, isto é saber ser, saber estar e saber comunicar (Q36)». 
Mas não descurando professores timorenses desde que sejam bem preparados: 
«(…) antes de estes desempenharem as suas funções (Q54) // (…) formadores timoren-
ses devem ter uma habilitação mínima de licenciatura (Q82) // (…) admitindo-os a fazer 
licenciatura e mestrado (Q102)». 
Das informações constatadas permite-nos verificar que houve escassez de recursos 
materiais e recursos de apoio que dificultam o bom funcionamento do CB. Desejando-se 
que os responsáveis do curso disponibilizem estes recursos incontornáveis que possam 
garantir a qualidade da formação no futuro. Emergem ainda preocupações dos respon-
dentes relativamente à qualidade dos formadores timorenses, sendo que preferem mais 
formadores vindos do Brasil e Portugal para efetuar a formação.  
Síntese - Parte V 
Relativamente às necessidades de formação contínua de professores verifica-se que os 
respondentes preocupavam-se com a sua formação pessoal e profissional. Pretendem 
uma formação contínua que permita o desenvolvimento pessoal e social e das suas com-
petências científicas e pedagógicas. Esperando-se que os métodos de formação a utilizar 
sejam métodos multivariados consoante os conteúdos curriculares, preferivelmente 
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métodos participativos; trabalhos autónomos e práticas/simulações. Este facto demonstra 
que os respondentes preferem um modelo de formação centrada nos formandos, perspe-
tivando que estes sejam mais criativos e produtivos, responsáveis e aptos no desempe-
nho das suas funções letivas.  
É de enfatizar que a formação e domínio da LP foi uma das maiores preocupações dos 
participantes da investigação. Este facto veio confirmar a locução do ME de Timor-Leste 
supracitada, quando este na ocasião de assinatura do Memorando de Cooperação com 
Ministra da Educação de Portugal, reconhecendo que a formação da língua portuguesa 
para os professores em Timor-Leste ainda está na fase de iniciação. 
Os respondentes pretendem que seja necessário reformular e contextualizar os progra-
mas de formação em vigor para que o CB seja bem sucedido. Para tal propõem que os 
competentes/elaboradores do programa prolonguem o tempo de formação para o curso 
de especialização; descentralização do local de formação que permite o acesso de mais 
professores; capacitação de formadores timorenses visando garantir a exequibilidade e a 
qualidade do CB no futuro; reformular e contextualizar o currículo de formação baseando 
numa investigação profunda e diálogo sério com os professores. Emergem ainda como 
necessidades a reorganização da turma e minimizar os encargos dos professores assu-
midos enquanto formandos. Pois estes também são fatores que poderiam contribuir para 
o bom aproveitamento dos formandos. No âmbito da descentralização de formação con-
tínua de professores, o programa de televisão educativa como programa de rádio educa-
tiva poderia ser uma alternativa, considerando a função e a influência da TV e da rádio 
como média de comunicação e propagação. Podendo assim criar programas que trans-
mitem aulas, conferências, palestras, debates, etc. relativamente o mundo da educação e 
formação.  
Por fim, relativamente aos recursos para a qualidade da formação, verifica-se que os 
materiais didáticos e recursos de suporte foram as maiores preocupações dos forman-
dos, já que estes são aspetos fundamentais para o sucesso de ensino e formação. No 
que diz respeito aos recursos humanos, os formadores, para já, preferem mais professo-
res-formadores de Brasil e Portugal, pelo facto de existir escassez de formadores timo-
renses qualificados. É uma situação preocupante, visto que o apoio dos países cooperan-
tes é temporário e a formação jamais acabará, atendendo aos desafios e às exigências 
permanentes. Esperando-se que o governo timorense, o mais rápido possível, pense em 
preparar os seus formadores que garantam a exequibilidade da formação no futuro. 
Formação contínua de professores do ensino não superior em Timor-Leste 111 
3.3. Apresentação e análise dos dados recolhidos: entrevistas  
Para termos uma ideia mais abrangente sobre o programa da formação contínua de pro-
fessores do ensino não superior em exercício realizado em Timor-Leste, recorremos a 
fazer entrevistas aos responsáveis e organizadores deste curso de formação. Como refe-
rimos, utilizamos entrevista semiestruturada a partir de um guião procurando conhecer e 
compreender três aspetos:  
A. Politicas subjacentes ao programa de formação contínua de professores,  
B. Planificação do programa de formação e  
C. As expectativas dos organizadores face a formação.  
A análise baseia-se nos blocos temáticos e unidades de registo apresentados a cada um 
dos três aspetos acima referidos, como podemos verificar no quadro 3 seguinte:  
Blocos temáticos Unidades de registo  
A 
 
Politicas sobre formação 
contínua de professores 
• Cumprimento da lei 
• Professores qualificados   







Planificação e programas 
da formação contínua de 
professores 
• Processo de elaboração do plano curricular 
• Os protagonistas envolvidos na planificação  
• Os implementadores do programa da formação  






• Os modelos/estratégias da formação  
• Competências esperadas 
• Perfil dos professores pretendidos. 
  Quadro 3: Estrutura de análise das entrevistas 
 
Bloco A: Políticas sobre formação contínua de professores em exercício  
Sabendo que qualquer programa governamental se baseia numa política pré-
estabelecida, pretende-se, num primeiro momento, conhecer a política do governo timo-
rense relativamente ao programa de formação contínua dos professores, nomeadamente 
o CB, efetuados ao longo destes anos em Timor-Leste. Neste âmbito regista-se três uni-
dades: 1) cumprimento da lei; 2) formar professores qualificados; 3) progressão da carrei-
ra. 
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Relativamente o cumprimento da lei, os entrevistados confirmaram que, 
«O conceito foi, com a aprovação da Constituição da República Democrática de Timor-
Leste em que consagrou a língua portuguesa como língua oficial a par do tétum // é dever 
do governo para implementar o que está consagrado na constituição» (AM). 
«A LBE impera que os professores do ensino não superior em Timor-Leste devem ter 
habilitação literária, no mínimo bacharelato» (IF). 
Entretanto relativamente a formar professores qualificados foi uma das preocupações dos 
responsáveis, quando a decisão acima referida fora tomada. Foi por isso, um dos objeti-
vos do CB: 
«Qualificar e requalificar os professores em exercício … mas, inicialmente a intenção do 
curso foi como uma serie inicial de formação para os professores graduados do ensino 
secundário // serie continuação para os professores que já tinham uma formação adequa-
da» (AM). 
Porque: 
«Sabendo que muitos dos professores existentes não tinham nenhuma formação adequa-
da para exercer a função da docência, então, em 2003/2004, houve uma necessidade 
para enquadrar estes professores submetendo-se a um programa de formação que, ini-
cialmente chamado bacharelato emergência, posteriormente mudou de nome para curso 
bacharelato noturno» (AP). 
Assim espera-se: 
«Para que os professores obtenham quatro competências necessárias: 1) domínio da lín-
gua do ensino (Português e Tétum), 2) competências pedagógicas, 3) competências de 
conteúdos curriculares e 4) competência ética profissional // (…) melhorar a qualidade do 
ensino (AM/AP/IF). 
Quanto à progressão na carreira, os entrevistados manifestam que com o CB se preten-
de:  
«Qualificar os professores em exercício a fim de os inserir nos níveis do funcionalismo 
(AM) // inserir no sistema o regime de carreira dos docentes // porque há professores que 
já tinham trabalhado um longo período, entretanto o salário ainda é igual ao dos professo-
res recém-contratados» (IF). 
«Não obrigamos! Mas se eles não querem frequentar o CB, com certeza, eles não pode-
riam gozar o benefício da LRC» (IF). 
O país, nos primeiros anos da independência, enfrentava escassez de professores quali-
ficados para o exercício das funções educativas e foram recrutados professores sem for-
mação adequada para desempenhar a função docente. O objetivo era poder levar os alu-
nos às salas de aulas, evitando as consequências que poderiam vir a acontecer para o 
país, para os alunos e para a sociedade. Sendo que, a ideia de realizar o CB, foi para o 
cumprimento das exigências legais, mas também para (re)qualificar os professores em 
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exercício que tenham competências necessárias no exercício das suas funções letivas 
visando incrementar a qualidade do ensino-aprendizagem no país.  
Bloco B: Planificação da formação contínua de professores 
O sucesso de qualquer programa depende da qualidade da sua programação, tendo em 
conta as competências dos seus implementadores. Assim, neste bloco temático, preten-
demos inquirir os entrevistados relativamente ao processo de elaboração do programa 
para o CB; protagonistas envolvidos no programa; implementadores do programa; e a 
organização dos programas implementados. 
Relativamente ao processo de elaboração do programa para o CB constata-se que o 
programa foi elaborado seguindo os seguintes processos: 
«Numa primeira fase elaboramos o Conteúdo Mínimo Curricular e Regulamento Interno 
para o Curso (AP) // os documentos elaborados, por conseguinte, foram aprovados pelo 
Ministro da Educação antes da sua aplicação (IF) // baseando nestes os formadores ela-
boram as matérias de formação» (AP). 
No que diz respeito aos protagonistas envolvidos na planificação curricular os entrevista-
dos revelam: 
«O curso foi traçado conjuntamente entre o ME de Timor-Leste (INFPC), UNTL e Adido da 
educação da embaixada de Portugal em Timor-Leste com seus peritos (AM&AP) // (…) e 
professores PROCAPES de Brasil // os professores portugueses responsabilizaram-se 
pelos cursos de especialização para o ensino de ciências sociais // professores brasileiros 
responsabilizaram-se pelos cursos de especialização para o ensino de ciências exatas» 
(AP). 
A este respeito o adido da educação da embaixada de Brasil em Díli sendo responsável 
dos professores elaboradores pelas matérias de ciências exatas, revelou:  
«Os professores brasileiros elaboram as matérias baseando no currículo, sem algumas 
orientações, nem um padrão por parte do instituto ou do ministério // os professores rece-
bem no instituto o currículo conforme a área // os professores são divididos em grupos 
segundo as suas especialidades para trabalhar e preparar o material didático para as dis-
ciplinas // as práticas de laboratório, os experimentos, as visitas do campo (…) // toda a 
parte prática está inserida neste programa, inclusivamente os exercícios» (AEB). 
Enquanto o adido da educação da embaixada de Portugal em Díli que é responsável dos 
formadores portugueses que responsabiliza pelas matérias de ciências sociais, confessou:  
«Foi a Escola Superior de Educação do Porto que faz assessoria científica e pedagógica 
do nosso projeto, que desenhou todos os programas de formação. // Efetivamente não 
existe um manual // o programa contém os objetivos, as competências, os conteúdos, as 
metodologias, a avaliação e a bibliografia // o professor vai buscar matérias a estas biblio-
grafias e muitas vezes faz materiais ou tira fotocópia e dá aos seus formandos» (AEP). 
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Verifica-se que o programa foi feito «sem um estudo prévio» e negligenciaram o envolvi-
mento dos professores e diretores das escolas. Portanto a planificação do programa para 
o CB, foi de carácter teórico e imperativo. Os professores estão sujeitos a submeter-se à 
formação que os organizadores e elaboradores pensam que são pertinentes para sua 
formação.  
Quanto aos implementadores do programa da formação, as informações obtidas constatam:  
«Sendo o curso de bacharelato um programa de ensino nível superior, entretanto o INFPC 
ainda não tinha condições para o efeito, decidiu-se cooperar com a UNTL para a sua reali-
zação. Ficando a UNTL como responsável do programa e o INFPC responsabiliza-se pela 
sua implementação» (AP).  
«INFPC responsabiliza-se pela administração académica e administração geral mas com 
colaboração, conhecimento e consentimento da UNTL a fim de assegurar os requisitos 
académicos existentes naquela instituição» (AP). 
«Os professores formadores na sua maioria são professores portugueses e brasileiros // 
um componente dos professores timorenses vindos da UNTL» (AM) // posteriormente 
recrutamos professores que já tinham concluído o curso bacharelato com melhores notas 
// antes de estes professores desempenharem as funções, inicia-se com uma preparação 
prévia pelos professores portugueses e brasileiros // (…) tornando-se formadores auxilia-
res» (AP). 
O curso está sob responsabilidade de duas instituições com características diferentes, 
mas, que se complementam na formação. De uma maneira geral o CB é enriquecedor 
por ser apoiado pelos professores de vários países - portugueses, brasileiros e timoren-
ses recém-graduados do CB.  
Quanto à organização dos programas, os entrevistados revelaram:  
«O programa de formação sob tutela da UNTL (AP) // (…) integrados no Departamento da 
Educação da UNTL (AM) // a instituição académica pública que tem competências (AP) // 
atribuir diplomas aos formados» (AM/AP); 
«O curso está organizado para dois anos aos professores do Ensino Pré-Primário e Ensi-
no Primário // três anos aos professores dos ensinos Pré-Secundário e Secundário (AP).  
«As matérias do primeiro ano do curso foram dadas nos distritos e subdistritos (AP/IF) // 
para que todos os professores possam ter acesso (IF) // é igual para todos os professores 
de todos os níveis de ensino // as disciplinas que os constituem fornecem teóricas essen-
ciais e indispensáveis a qualquer professor, inclusivamente a consolidação da língua por-
tuguesa como língua oficial do ensino a par do tétum // são os formadores que desloca-
vam para os locais de formação» (AP).  
«As matérias para curso de especialização foram concentradas em Díli de carácter inten-
sivo // duração do curso de especialização para ciências sociais é de três meses e seis 
meses para ciências exatas» (AP). 
«Para concluir o CB os formandos ainda tinham que fazer quatro cadeiras definidas e 
lecionadas pelos docentes da UNTL // como condição para a Universidade emitir/atribuir 
diploma aos formandos» (AP). 
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Verifica-se que o CB é organizado e realizado de forma massiva e uniformizado, negli-
genciando as especificidades de cada região ou distritos, nomeadamente dos formandos 
mesmo que o programa de formação para o primeiro ano fossem realizados nos distritos 
e subdistritos. 
Bloco C: Expectativas dos organizadores da educação sobre formação contínua de profes-
sores 
No bloco C, solicitámos aos organizadores e implementadores do programa, de acordo 
com o novo quadro normativo (LBE e LRC) e num exercício prospetivo que expressem 
suas expectativas sobre o CB relativamente os modelos/estratégias da formação, compe-
tências esperadas e sobre o perfil dos professores projetadas. 
No que diz respeito dos modelos/estratégias da formação, os entrevistados revelaram 
que, inicialmente, não tinha explicitamente estabelecido os tipos de estratégias/modelos 
que deveriam ser utilizados na formação, porque  
«Realmente o objetivo era para que os professores fossem minimamente formados para 
poder responder a situação vivida, isto é formar professores na língua portuguesa e maté-
rias identificadas prioritárias» (AM). 
Mas, posteriormente espera-se que a formação: 
«Deve-se ter sempre em conta não apenas a transmissão de conhecimentos, mas tam-
bém a vivência prática do formando // esses dois universos se completam // as experiên-
cias do aluno-professor // como ponto de partida // garantir articulação entre conteúdo e 
método de ensino (AP). 
«Exige-se a participação ativa dos formandos no processo do ensino-aprendizagem» 
(AP/IF). 
Em contra partida os adidos da educação de Brasil e Portugal como responsáveis dos 
formadores expressam: 
«(…) a matéria/conteúdo é dado de uma forma não cansativa // não exaustiva // não torna 
aquilo como uma coisa monótona // abordagem na sala de aula é bastante criativa // usam 
diversos recursos audiovisuais disponíveis // para complementar a aula expositi-
va/tradicional» (AEB).  
«(…) fornecemos todos os materiais em fotocópias // que eles buscam de vários livros // 
cada professor tem uma necessidade diferente ou seja cada turma é um caso diferente // a 
metodologia de ensino depende muito da turma que os formadores enfrentam (AEP). 
«(…) a percentagem um pouquinho maior está na prática // a partir de determinado 
momento a prática o trabalho concreto, laboratório é fundamental // mas tem a ver com a 
teoria // tem que ter a base // tem que saber os conceitos // se não tiver isso as coisas 
também não vão funcionar» (AEB). 
«(…) passámos a ir às escolas // fizemos supervisão pedagógica // para avaliar // uma for-
mação não é só a parte teórica // mas também a parte prática // temos 40 horas de acom-
Agapito da Costa Jerónimo 116 
panhamento pedagógico // é fundamental que o professor nos comprove que o que apren-
deu o sabe aplicar» (AEP). 
Das informações constatadas, verifica-se que os formadores são exigidos para que as 
matérias de formação possam ser dadas a partir da situação dos formandos, consideran-
do a articulação entre o conteúdo e método de ensino, utilizando métodos de formação 
diversos e variáveis mas não monótonos nem cansativos, havendo equilíbrio entre teoria 
e prática. Esperando-se que os formandos sejam capazes de aplicar os conteúdos de 
formação obtidas nas suas práticas letivas. 
Relativamente às competências esperadas, os responsáveis do CB unanimemente con-
firmaram que depois da formação espera-se que os professores tenham quatro compe-
tências:  
«1) Domínio da língua de instrução (português e tétum), 2) Domínio do conteúdo curricu-
lar, 3) Domínio de metodologia e técnicas do ensino e 4) Domínio da ética profissional» 
(AM/AP/IF). 
Entretanto no que diz respeito do perfil dos professores projetados, os entrevistados 
expressam que depois da conclusão do CB os professores:  
«(…) possam ter mínimo requisito do domínio da língua portuguesa (AM) // ter conheci-
mentos adequados ao desenvolvimento de outras atividades pedagógicas, nomeadamente 
atividades extracurriculares que contribuam para o desenvolvimento harmonioso das 
crianças/alunos // saiba mobilizar os conhecimentos aprendidos, transformando-os em 
ação (…) // seja capaz de assumir uma atitude de investigação a respeito da escola, do 
processo ensino-aprendizagem e do rendimento dos alunos na perspetiva de conhecer, 
analisar e intervir nesta realidade, a partir das condições concretas de vida das crianças e 
da escola, compreendendo-os como determinantes para a efetivação do processo ensino-
aprendizagem // seja um cidadão responsável e participativo, integrando no projeto da 
sociedade em que vive e, ao mesmo tempo, seja um elemento crítico e transformador da 
mesma» (AP).  
Assim no final do curso espera-se que os professores-formandos sejam capazes: 
«Conhecer e dominar conteúdos necessários para o desempenho das suas funções // 
conhecer e aplicar diversidade de métodos pedagógicos // produzir e rentabilizar materiais 
pedagógicos // produzir materiais didáticos diversificados e adequados ao nível etário dos 
alunos // refletir criticamente sobre a sua própria prática pedagógica // respeitar a diversi-
dades dos alunos // ter consciência da sua dignidade como profissional e como ser huma-
no, valorizando o saber que produz no seu trabalho // conhecer os fundamentos da cida-
dania // participar na construção do Projeto educativo da Escola, do Regulamento Interno 
e do Plano Anual de Atividades // ter conhecimentos acerca dos princípios científicos e 
tecnológicos da sociedade contemporânea» (AP). 
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Síntese / Parte VI 
As políticas subjacentes do CB, por um lado, (re)qualificar os professores para que 
tenham competências básicas necessárias, garantindo a qualidade do ensino aprendiza-
gem, por outro lado, para cumprir as exigências legais - para inserir os professores no 
sistema do funcionalismo e a progressão na carreira dos mesmos. Relacionando a for-
mação contínua para adquirir créditos com vista à progressão de carreira, muitas vezes 
desmotiva os formandos no processo de formação. 
O perfil dos professores projetados permite aos formandos saber conhecer, saber refletir, 
saber transmitir, saber fazer e saber conviver com os seus alunos, vistos como aspetos 
fundamentais da competência humana, neste âmbito, competências e habilidades profis-
sionais dos professores. Espera-se desta forma que haja uma relação que articule teoria 
e prática, como momentos entrelaçados, construindo assim, uma praxis pedagógica efe-
tiva, podendo atender às necessidades dos jovens formandos no seu desenvolvimento 
pessoal e social para que sejam capazes de se inserirem na sociedade e contribuir para 
o desenvolvimento do país e do mundo.  
Entretanto na planificação e organização da formação contínua de professores, verifica-
se que o programa foi de carácter teórico, imperativo e uniformizado sem um estudo pré-
vio e negligenciando o envolvimento dos professores e diretores das escolas. Mesmo 
assim, espera-se que com envolvimento de duas instituições com características diferen-
tes se complementem na formação. O curso tem sido assistido pelos professores qualifi-
cados oriundos de Portugal e Brasil, incluindo professores timorenses, como professores 
auxiliares. Embora estes últimos, no ponto de vista académico, ainda não tenham qualifi-
cação exigida, mas que poderiam servir numa primeira fase para prepararem professores 
timorenses a fim de assegurar os cursos a serem feitos, esperando-se que melhorassem 
as suas qualidades e aumentassem os seus níveis de formação o mais rápido possível.  
No que diz respeito às expectativas dos organizadores da educação sobre os modelos de 
formação, verifica-se que, houve uma exigência para que a formação partisse da situação 
dos formandos, considerando a articulação entre o conteúdo e método de ensino, utili-
zando métodos de formações diversas e variáveis mas não monótonos nem cansativos, 
havendo equilíbrio entre teoria e prática. Havendo um acompanhamento pedagógico 
após a conclusão do curso, visando garantir a capacidade de implementação dos con-
teúdos e destrezas aprendidos. Entretanto os professores-respondentes expressam que, 
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na prática, houve desarticulações onde muitas vezes a formação se baseia em teorias 
predefinidas e na avaliação dava-se prioridade ao domínio de conhecimentos teóricos 
transmitidos. (cf. Tabela 9 e 10).  
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Conclusão e considerações finais  
O desenvolvimento constante de ciências e tecnologias acarretam, aos cidadãos do mundo, 
novos desafios que exigem respostas adequadas das pessoas. Face esta realidade a edu-
cação e os profissionais neste sector, nomeadamente os professores, desempenham um 
papel fulcral. Por isso, precisa-se de criar um sistema de ensino e formação contextualizo, 
formar professores altamente qualificados, tanto em aspetos científicos e pedagógicos como 
no desenvolvimento pessoal e social. Sabendo mobilizar e transformar os contextos escola-
res e ensino-aprendizagem que permitam aos alunos desenvolver as suas capacidades no 
máximo possível. 
Conscientes disso, governos de Timor-Leste têm-se empenhado em criar programas de for-
mação contínua de professores, inclusivamente o CB para professores em exercício, perspe-
tivando conseguir professores com competências e perfil necessárias que possam garantir a 
qualidade do ensino-aprendizagem no país. Formar cidadãos com conhecimentos, aptidões 
e competências necessários para enfrentar os desafios de suas vidas e contribuir para o 
desenvolvimento nacional. Mesmo assim, no processo das formações realizadas emergem 
algumas distorções e desarticulações entre conteúdos e métodos de formação em relação às 
expectativas dos formandos e dos organizadores. Encontram-se preocupações e insatisfa-
ções dos participantes na investigação porque havia escassez de recursos materiais e for-
madores qualificados, particularmente formadores timorenses, sendo estes aspetos indis-
pensáveis para uma formação de qualidade. 
No sentido de melhorar a formação contínua de professores, nomeadamente o CB em 
Timor-Leste, e visando formar professores altamente qualificados, em seguida, com toda 
humildade, apresentamos algumas considerações que entendemos ser aspetos pertinentes 
e que poderiam ser tidos em conta pelas instituições relevantes: 
1. Tendo em conta o paradigma da educação atual onde o ensino-aprendizagem deve ser 
centrado no formando para desenvolver as suas competências, espera-se que os forma-
dores criem ambiente que permita aos formandos participar ativamente no processo da 
formação. 
2. Para que a formação parta dos problemas e das necessidades dos formandos e das esco-
las, convém envolver os diretores das escolas bem como professores na programação do 
curso. São eles que necessitam da formação para ultrapassar os problemas encontrados 
na prática letiva a fim de atender melhor as necessidades dos seus formandos. 
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3. Redefinir o programa da reintrodução e aperfeiçoamento da Língua Portuguesa, como 
veículo principal de instrução, criando um modelo de formação adequado com recursos 
de apoio disponíveis que facilitem aos professores conseguir o domínio da Língua Portu-
guesa. E assim poder garantir o rendimento máximo dos formandos do CB no desempe-
nho das suas funções letivas para garantir um ensino de qualidade desejado. 
4. Reformular o conteúdo curricular da formação, dando ênfase aos métodos de ensino-
aprendizagem em coerência com os conteúdos curriculares, aumentar a carga horária 
para a Língua Portuguesa, inclusivamente estender o período de formação para o curso 
de especialização.  
5. Na formação a realizar, espera-se que os formadores estimulem os professores-
formandos a descobrir novos métodos de ensino, utilizando-os para o melhoramento do 
ensino-aprendizagem que garanta o aproveitamento máximo dos alunos. 
6. Disponibilizar materiais didáticos adequados e recursos de apoio necessários (bibliote-
cas, laboratórios e internet gratuita) que permitam aos formandos interiorizar e ampliar 
seus conhecimentos e destrezas no máximo possível.  
7. Facilitar aos professores formados que têm bom rendimento para continuar os seus estu-
dos, tanto no país como no exterior, para que, por um lado, sirva como um meio para 
estimular os professores-formandos a esforçarem-se para adquirir o rendimento máximo 
possível na formação e, por outro lado, contribua para o melhoramento da qualidade de 
ensino em Timor-Leste. 
8. Para que o governo timorense, nomeadamente o ME continue convénios com países 
cooperantes da CPLP, sobretudo Brasil e Portugal, a fim de manter apoio dos seus for-
madores especializados e de mais recursos, garantindo a qualidade da formação. Ao 
mesmo tempo qualificar os formadores timorenses a fim de viabilizar a continuidade do 
curso e manter sua qualidade, pois o apoio exterior é sempre temporário. 
Ao escrever esta dissertação, para contextualizar as competências científicas e pedagógicas 
dos professores em exercício, gostaria de corroborar as sugestões emergentes dos participan-
tes de estudo, que o INFORDOPE e ou ME de Timor-Leste promova um estudo alargado e 
especificado sobre as práticas letivas a fim de detetar os problemas e as necessidades funda-
mentais dos professores e das escolas. E, baseando-se neste, elabore um programa integrado 
adequado e focado na especialização para a formação contínua dos professores em exercício, 
tendo em conta as exigências do mercado de trabalho, do país e do mundo.  
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Finalmente espero que este trabalho possa valer como um pequeno contributo na construção 
de um sistema educativo nacional efetivo, sobretudo na formação de futuros professores 
polivalentes, atendendo às expectativas dos alunos, dos pais e da sociedade timorense. 
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Anexo 1: Uma cronologia comparada de Timor-Leste (TPIAA) 
1512: Missionários portugueses (frei António Taveiro e frei António da Cruz) penetram nas ilhas de 
Sólor e Timor, convertem o povo e o rei que se torna vassalo do rei de Portugal.  
1600: Havia em Larantuca (Indonésia) um colégio de meninos e 18 igrejas. 
1650: Tomada de Cupang (Timor ocidental) por holandeses, dando origem a rivalidades entre a 
administração civil e eclesiástica. 
1926-10-13: Decreto 12.485 aprova Estatuto Orgânico das Missões Católicas Portuguesas de Áfri-
ca e Timor.  
1941-12-19: Oliveira Salazar faz a primeira exposição à Assembleia Nacional acerca de Timor.  
1942-02-21: Oliveira Salazar faz a segunda exposição à Assembleia Nacional acerca de Timor.  
1945-10-07: Nota oficiosa sobre Timor.  
1975-05-28: Em Timor UDT (União Democrática Timorense) e FRETILIN (Frente Timorense de 
Libertação Nacional) desfazem a coligação e entram em luta. A coligação feita em Janeiro de 1975 
a FRETILIN e a UDT para conduzirem a transição de poderes e evitarem o maior dos riscos, a 
anexação pela Indonésia. 
1975-07-17: Lei 7/75 aprova o Estatuto Orgânico de Timor.  
1975-08-11: UDT tentou um golpe e tomou partes estratégicas de Dili. 
1975-08-15: Fretilin começou uma luta armada para combater o golpe da UDT. 
1975-08-20: Fundou-se a Falintil. 
1975-08-27: O Governador português, face à falta de orientação política, de decisão na Metrópole 
e à sua avaliação da situação, retira para Ataúro, ficando Timor desprovido de qualquer tipo de 
autoridade. 
1975-09-30: FRETILIN, considerada comunista, controla o território de Timor.  
1975-10-16: 5 jornalistas australianos foram assassinados em Balibo, perto da fronteira Timor-
Leste Indonésia, por Militares Indonésios.  
1975-10-16: Com o aval do secretário de Estado norte-americano Henry Kissinger (1973-09-22—
1977-01-20), dos presidentes (republicanos) dos Estados Unidos, Richard Nixon (1969-01-20—
1974-08-09) e Gerald Ford (1974-08-09—1977-01-20), forças armadas indonésias invadem 
Timor-Leste, massacrando população e forças da FRETILIN.  
1975-11-28: FRETILIN, declarou a independência de Timor unilateralmente denominado Repúbli-
ca Democrática de Timor Leste (RDTL), tendo Francisco Xavier do Amaral como presidente. 
1975-12-07: Invasão de Timor-Leste por tropas indonésias, provocando o extermínio de um 
terço da população e perseguindo os sobreviventes;  
1975-07-17: Indonésia proclama a sua soberania sobre o território, que anexa formalmente como 
a sua 27º província (Timor-Timur). Portugal reconhece o direito de Timor-Leste à autodetermina-
ção, mas quem controla militar e administrativamente, de facto, o território é a Indonésia. Portugal 
corta relações com a Indonésia e pede intervenção das UN, que considera o território português, 
de direito, por descolonizar. Feriado 7-12: Dia dos heróis nacionais.  
1976-11-18: UN rejeita integração de Timor-Leste na Indonésia.  
1977-10-04: Estados Unidos, com o presidente (democrata) Jimmy Carter (1977-01-20—1981-01-
20), reconhecem integração de Timor-Leste na Indonésia.  
1977-11-11: UN condena Indonésia por ter invadido Timor-Leste.  
1977: UN. Compil. de Adriano MOREIRA. O drama de Timor: relatório das UN sobre a descoloni-
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zação. Braga, Lisboa: Intervenção, 1977. 
1978-12-10: Austrália reconhece integração de Timor-Leste na Indonésia.  
1983-09-18: ‗esquadrões da morte‘ indonésios ‗limpam delinquentes‘ em Timor-Leste; presidente 
da República Portuguesa debate situação de Timor-Leste com o secretário-geral das UN em New 
York.  
1984-03-07: 40.ª sessão da Comissão dos Direitos Humanos condena Indonésia por ocupação de 
Timor-Leste.  
1985-06-25: Amnistia Internacional divulga relatório sobre execuções sumárias, torturas sistemáti-
cas, detenções arbitrárias e desaparecimento de pessoas em Timor-Leste.  
1985-06-25: Governo português protesta junto do governo australiano por este explorar petróleo e 
gás natural em conjunto com a Indonésia no mar de Timor-Leste.  
1989-10.12: A visita do Papa João Paulo II em Timor-Leste e rezou uma missa em Tacitolo. Após 
da missa milhares de timorenses realizaram uma manifestação expressando ao Papa o sofrimento 
do povo e a firme luta pela libertação da pátria. 
1991-11-12: Em Timor-Leste tropas indonésias massacram civis no cemitério de Santa Cruz; 
mais de 100 mortos. Feriado 12-11: Dia Nacional da Juventude.  
1992-03-11: Navio Lusitânia Expresso em missão de paz rumo a Timor-Leste é impedido de avan-
çar por barcos de guerra indonésios.  
1992-11-20: Xanana foi capturado nos arredores de Díli. Um informador anónimo avisou a polí-
cia indonésia da sua presença na casa da mãe de Abílio Araújo. Não tardou muito para que um 
grupo de 21 soldados invadisse a residência e capturasse o líder Timorense.  
1993-05-19: Xanana foi condenado no Tribunal de Díli. O juiz Hieronymus Godang condenou-o 
a prisão perpétua numa prisão de delito comum. 
1993-07-20: O Governo Indonésio permite as conversações entre os pró e anti-
integracionistas. Os Pró foram conduzidos pelo antigo líder da UDT, Lopes da Cruz. 
1994-01-24: Xanana foi visitado, na cadeia de Cipinang pelos enviados especiais das 
Nações Unidas para Timor Leste, Tamrat Samuel e Francesco Vendrell, para prepararem a 
segunda ronda de negociações entre Indonesia Portugal. Xanana ficou proibido de receber visitas 
depois de ter escrito uma carta de protesto. 
1994-11-12: 29 estudantes timorenses entraram na Embaixada dos Estados Unidos durante uma 
reunião da APEC. 
1996-02-29: Reunião entre o Presidente Suharto e o Primeiro Ministro Português António Guter-
res. António Guterres anunciou muito interesse em abrir " Interest Section" em troca da libertação 
dos prisioneiros incluindo Xanana. 
1996-12-11: Prémio Nobel da Paz é atribuído ao bispo Carlos Ximenes Belo e ao dr. José Ramos 
Horta pela luta pacífica em defesa dos direitos do povo de Timor-Leste.  
1997-03-22: O enviado das Nações Unidas Jamsheed Marker encontrou-se outra vez com Xana-
na. 
1998-05-21: Presidente Suharto da Indonésia renuncia ao mandato presidencial no meio de pro-
testos populares, o que virá ajudar a alterar a situação em Timor-Leste, com a ajuda da pressão 
dos Estados Unidos, sendo presidente Bill Clinton (1993-01-20—2001-01-20), por sua vez pres-
sionado por Portugal e União Europeia. 
1998-06-29: Troica europeia visita Timor-Leste, provocando protestos da população, reprimidos 
violentamente.  
1999-02-10: Xanana é transferido para uma casa prisão em Salemba, no número 47 da Rua Per-
cetakan Negara III em Jacarta Central (http://www.portimor.pt/xanana/casa_prisao.html). 
1999-04-05: Milícias pró-Indonésia matam mais de 25 timorenses em Liquiçá (Timor-Leste).  
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1999-04-17: Milícias pró-Indonésia matam mais de 20 timorenses em Dili (Timor-Leste).  
1999-05-05: UN-Portugal-Indonésia assina um acordo que permite a realização de um referendo 
para a resolução do problema de Timor-Leste – a independência ou uma ampla autonomia dentro 
da indonésia. 
1999-06-23: Indonésia anuncia plano para dar ampla autonomia a Timor-Leste.  
1999-08-30: Referendo: 99% dos timorenses escolhem entre 2 opções: independência (78,5%) e 
ampla autonomia dentro da Indonésia (21,5%). Feriado 30-08: dia da consulta popular.  
1999-09-04: Divulgado resultado do referendo em Timor-Leste: 78,5% a favor da independência. 
Milícias pró-Indonésia com o apoio do exército indonésio reagem ao resultado do referendo 
pilhando, levando para Cupang (parte ocidental da ilha) os bens possíveis, fugindo e levando 
como refém mais de 200.000 timorenses e incendiando o que ficasse. 
1999-09-06: Xanana Gusmão é libertado da casa prisão.  
1999-09-20: Tropas de paz das UN (INTERFET) chegam a Timor-Leste.  
1999-09-20: Administração transitória das UN para Timor-Leste (UNTAET) chega ao território.  
1999-10-19: A Indonésia revoga a anexação da 27ª Província, Timor Leste. 
1999-10-25: Conselho Segurança das Nações Unidas aprova uma resolução (resolução CS/UN Nº 
1272/1999) que vem servir como base para criar um órgão chamado UNTAET (Unitet Nations 
Transition Administration in East Timor). Este órgão tem a total responsabilidade da Administração 
de Timor-Leste e tem mandato para exercer toda a autoridade Executiva e Legislativa, incluindo a 
administração da Justiça durante o período de transição.  
1999-12-02: Sob o Regulamento da UNTAET n.º 2/1999 criou um órgão chamado Conselho 
Consultivo Nacional (CCN), composto por 15 elementos: 7 de CNRT, 3 de pro-autonomia e 4 da 
UNATET incluindo o administrador transitório como presidente deste órgão. 
2000-02-28: A UNTAET assume a administração do território sob tutela das Nações Unidas. 
2000-07-14: Baseada no Regulamento da UNTAET n.º 24/2000, criou o Concelho Nacional (CN) 
com as suas funções mais alargadas. O CN é composto por 33 elementos, mais tarde 36 elemen-
tos (7 de CNRT, 3 dos pró-integracionistas, 13 representantes dos 13 distritos, e outros restantes 
são representantes das organizações e vários grupos existentes em Timor-Leste) desta vez todos 
timorenses sendo o líder da resistência, José Alexandre ‗Xanana‘ Gusmão, como presidente do 
órgão.  
2000-07-15: UNTAET cria o 1º Governo Transitório que assumia o mandato até 13 de Setembro 
de 2001. Tratou-se, na prática, de um Governo misto composto por elementos das UN e líderes 
timorenses, chefiado pelo representante especial do secretário-geral da UN, o brasileiro Sérgio 
Vieira de Mello. Este primeiro governo transitório integrava oito (mais tarde nove) ministérios: qua-
tro elementos foram confiados aos timorenses e outros quatro à altos funcionários da UNTAET. 
2000-2005: Historiador José Mattoso em Timor-Leste colaborou na recuperação do Arquivo 
Nacional e no Arquivo da Resistência 
2001-01-31: A UNTAET emite o regulamento que autoriza o estabelecimento da FDTL. E o 1º 
batalhão F-FDTL foi constituído em 29 de Junho de 2001 com cerca de 650 membros. 
2001-05-14: A criação do segundo governo transitório liderado por Dr. Mari Bin Amude Alkatiri 
como ministro-chefe, embora ainda na dependência do poder legislativo do Administrador Transi-
tório, mas, já, com os seus ministros, vice-ministros e secretários de estado, todos timorenses. 
2001-07-08: A assinatura do Pacto de Unidade Nacional de 14 dos 16 partidos contestantes para 
as eleições da Assembleia Constituinte de Timor-Leste. 
2001-08-10: A Policia Nacional de Timor-Leste inicia as suas atividades sob a denominação de 
Força Policial Civil das Nações Unidas (CivPol), nome posteriormente mudado para Serviço Poli-
cial de Timor-Leste e, finalmente, para Polícia Nacional de Timor-Leste (PNTL). 
2001-08-30: A realização das primeiras eleições livres em Timor-Leste para eleger 88 membros da 
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Assembleia Constituinte responsável pela elaboração da Constituição do país. Depois da elabo-
ração da constituição a assembleia constituinte transformou-se para o primeiro Parlamento Nacio-
nal de Timor-Leste. 
2001-09-14: UNTAET forma 2º governo transitório é liderado pelo Dr. Mari Bin Amude Alkatiri 
como ministro-Chefe, embora ainda na dependência do poder legislativo do Administrador Transi-
tório, mas, já, com os seus ministros, vice-ministros e secretários de estado, todos timorenses. 
Estes membros do governo são nomeados pelo Administrador Transitório, não por ministro-chefe, 
e respondendo perante ele. O mandato deste governo decorreu até 19 de Maio de 2002.  
2001-11-28: Líder carismático timorense visita campo de refugiados em Timor Ocidental e realiza 
uma sessão do "diálogo" em Cupang-Indonésia, com cerca de 500 refugiados de Timor Leste que 
vivem em campos de refugiados de Timor Ocidental.  O objetivo do encontro foi promover o pro-
cesso de reconciliação e de incentivar mais refugiados para retornar ao Timor Leste. 
2002-03-22: A aprovação do esboço da Constituição da República Democrática de Timor-Leste. 
2002-04-14: As primeiras eleições presidenciais são realizadas em Timor-Leste. Nesta eleição o 
líder da resistência, José Alexandre ‗Xanana‘ Gusmão saiu como vencedor, com 82% dos votos, 
derrotando o antigo líder da Fretilin, Francisco Xavier do Amaral. 
2002-05-20: Independência de Timor-Leste, primeiro estado a ser reconhecido no século XXI 
como independente, tornando-se a República Democrática de Timor-Leste no 192.º estado do 
planeta: ―Com o início do dia 20 de Maio, os senhores entrarão para uma nova era da vossa histó-
ria, como uma nação independente‖, afirmou Kofi Annan, secretário-geral do UN. Feriado 20-05: 
dia da restauração da independência de Timor-Leste. 
2002-10-12: Atentado bombista de Bali (estância turística da Indonésia) mata 202 pessoas dos 
quais 152 estrangeiros. Uma semana mais tarde o canal al Jazeera difunde uma mensagem gra-
vada onde Osama bin Laden (1957-2010) diz que este atentado foi retaliação ao apoio internacio-
nal à intervenção militar dos Estados Unidos no Afeganistão e à independência de Timor-Leste. 
2005: José Mattoso. A Dignidade: Konis Santana e a Resistência Timorense. Lisboa: Temas e 
Debates; Círculo de Leitores, Fundação Mário Soares. 
2006-02-17: Um grupo de forças da defesa de Timor-Leste (F-FDTL) denominados por peticioná-
rios abandonaram os quartéis e a 16 de Março foi anunciada a exoneração deste grupo com cerca 
de 594 militares, com data efetiva a 1 de Março. A exoneração dá início a crise política militar de 
2006 em Timor-Leste. 
2006-07-10: 2º Governo Constitucional de Timor-Leste toma posse sendo DR. José Ramos Hor-
ta como Primeiro-ministro com dois vice-primeiros-ministros. Eng. Estanislau da Silva como 1º 
vice-primeiro-ministro e dr. Rui Maria Araújo como 2º vice-primeiro-ministro. 
2007-05-09: José Ramos Horta é eleito presidente de Timor-Leste na segunda ronda derrotando o 
candidato da Fretilin Francisco Guterres ‗Luolo‘, também presidente deste partido. 
2007-05-18: 3º Governo Constitucional toma posse sendo Eng. Estanislau da Silva como Primei-
ro-ministro e dr. Rui Maria Araújo como vice-primeiro-ministro. 
2007-08-08: 4º Governo Constitucional toma posse onde o líder da resistência timorense José 
Alexandre ‗Xanana‘ Gusmão como Primeiro-ministro. 
2008-02-11: Tentativa de assassinato ao Presidente República Democrática de Timor-Leste (DR. 
José Ramos Horta) e Primeiro Ministro da República Democrática de Timor-Leste (José Alexandre 
‗Xanana‘ Gusmão). 
2011-08-20: Cerimónia de desmobilização de 236 elementos das FALINTIL, em Díli, Timor-leste. A 
FRETILIN, partido histórico timorense, realiza a primeira eleição direta da liderança do partido com 
único pacote. 
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VISÃO PARA A PRÓXIMA GERAÇÃO NO ANO 2020 
 Timor-Leste deve ser um país democrático com respeito pela cultura tradicional 
e um ambiente sustentável; 
  Será uma sociedade próspera com garantia de níveis adequados de alimenta-
ção, abrigo e roupa para toda a população; 
  As comunidades viverão em segurança, sem discriminação;  
 A população será educada, com conhecimentos e qualificação. Terá saúde e 
poderá viver uma vida produtiva e longa. Participará no desenvolvimento eco-
nómico, social e político, promovendo a equidade social e a unidade nacional; 
  As comunidades não estarão isoladas, porque irão dispor de estradas, trans-
portes, eletricidade e comunicações de boa qualidade nas vilas e aldeias, em 
todas as regiões do país; 
  A produção e o emprego crescerão em todos os sectores - na agricultura, pes-
cas e florestas; 
  Os padrões de vida e de prestação de serviços irão melhorar para todos os 
timorenses e o rendimento será distribuído de forma justa; 
  Os preços serão estáveis e haverá segurança no aprovisionamento alimentar, 
tendo por base uma gestão rigorosa e a utilização sustentada dos recursos; 
  A economia e as finanças do Estado serão geridas com eficácia, transparência 
e libertas de corrupção; e  
 O Estado terá por base o direito e a lei. O Governo, o sector privado, a socieda-
de civil e os líderes da comunidade serão responsáveis perante quem os tiver 
escolhido ou eleito. 
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Anexo 3: Carta de autorização para investigação 
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Anexo 4: Questionário de investigação  
 UNIVERSIDADE DE AVEIRO  Departamento de Educação   2010/2011 
 
Instrumentos da investigação:   Questionários aos professores 
Caro/a colega: 
Este questionário insere-se num trabalho de investigação que conduz à elaboração de uma dis-
sertação no âmbito do Mestrado de Ciências da Educação do Curso de Formação Pessoal e 
Social na Universidade de Aveiro - Portugal, sob o título “Formação contínua de professores 
do ensino não superior em Timor-Leste”.  
Por conseguinte é nosso propósito, conhecer os modelos e estratégias de formação; expectati-
vas dos professores e de organizadores da educação em Timor-Leste sobre formação contínua 
de professores, nomeadamente o curso de bacharelato, realizado ao longo destes anos que 
tem frequentado.  
As informações, que lhe solicitamos, são muito importantes para um conhecimento amplo e 
estrito dessas questões, pelo que o rigor, a objetividade e a clareza das suas respostas serão 
essenciais para a consecução dos objetivos e qualidade deste estudo. As respostas são anóni-
mas e estão garantidas as condições de confidencialidade. 
Agradecemos a sua inestimável colaboração. 
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I. Dados pessoais e profissionais  
 
Assinale com um X no        respetivo, a(s) resposta(s) que corresponde(m) ao seu caso. 
 
1. Que idade tem? 
a. <26 anos  b. 26-35 anos       c. 36-45 anos        d. 46-55 anos      e. >55 anos 
2. O seu tempo de serviço até este momento é de: 
d. <10 anos  b. 11-15 anos       c. 16–20 anos        d. 21–25 anos        e. >25 anos 
3. Em que nível de ensino está a ensinar neste momento? 





















 Variáveis  Indicadores  
Modelos/estratégias de formação  Baseada em saberes e valores 
Baseada na prática  
Trabalhos científicos  
Auto-formação 
Políticas/discursos sobre a formação de 
professores  
Professores competentes em todos os 
níveis 
Melhoria da qualidade de ensino 
 
 Variáveis  Indicadores  
Modelos/estratégias de formação  Base da em saberes e valores 
Baseada na prática  
Trabalhos científicos  
Auto-formação 
Políticas/discursos sobre a formação de 
professores  
Professores competentes em todos o  
níveis 
Melhoria da qualidade de ensino 
 
 Variáveis  Indicadores  
Model s/estratégias  formação  B seada m saberes  valores 
Baseada na prática  
Trabalhos científicos  
Auto-formação 
Políticas/discursos sobre a ormação de 
professores  
Professores compet ntes em todos o  
níveis 
M lhoria da qualidade de ensino 
 
Variáveis  Indicadores  
Modelos/estratégias de formação  Baseada em saberes e valores 
Baseada na prática  
Trabalhos científicos  
Auto-formação 
Políticas/discursos sobre a formação de 
professores  
Professores competentes em todos os 
níveis 
Melhoria da qualidade de ensino 
 
 Variáveis  Indicadores  
Mo l s/ tratégias de form ção  Bas ada em saberes e valores 
Baseada na prática  
Trabalhos científicos  
Auto-formação 
P líticas/discur s obre a formação de 
professores  
Professores competentes em todos os 
níveis 
Melhoria da qualidade de ensino 
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4. Qual é o seu nível de ensino antes de começar a exercer a função como professor? 
a. Escola de formação de professores (Professor do Posto Escolar, SPG, SGO, KPG) .. 
b. Frequência numa faculdade de ciências de educação ………………………………….….. 
c. Frequência numa faculdade de ciências de outras áreas …………………. …. …………. 
d. Bacharelato numa faculdade de ciências de educação …………………. ……………….… 
e. Bacharelato numa faculdade de ciências de outras áreas …….……….…………….……… 
f. Licenciatura numa faculdade de ciências de educação …………………………………….. 
g. Licenciatura numa faculdade de ciências de outras áreas ……………………………….… 
h. Outra. Qual? ___________________________________________________________ 
II. Motivação  
5. Quais as motivações que o levaram a participar em ações de formação, 
nomeadamente no curso de bacharelato? 
 
Assinale com um X no        a opção que corresponde melhor ao seu caso particular. 
Sabendo que 1 corresponde a ―muitíssima Influência‖; 2 a ―muita Influência‖; 3 a 
―alguma Influência‖; 4 a ―pouca Influência‖ e 5 a ―nenhuma Influência‖. 
 1 2 3 4 5 
a. Necessidades de formação      
b. Modalidade da ação de formação      
c. Número de créditos concedidos / progressão da carreira       
d. Outra/s. Qual/is? _______________________________________ 
     
III. Quanto aos modelos / estratégias de formação 
6. Indique quais os indicadores do perfil dos professores-formadores que teve no 
seu curso de formação. 
 
Assinale com um X no        a opção que corresponde melhor ao seu caso particular. 
Sabendo que 1 corresponde a ―concordo totalmente‖, 2 a ―concordo‖; 3 a ―indeciso‖; 
4 a ―discordo‖; 5 a ―discordo totalmente‖.  
 1 2 3 4 5 
a. Preocupados, sobretudo, com a transmissão de conhecimentos      
b. Dinamizadores pedagógicos      
c. Estimuladores de investigação científica      
d. Transmissores de normas e valores      
e. Ativos na comunidade      
f. Intervenientes na escola      
g. Agentes de transformação social       












 Variáveis  Indicadores  
Modelos/estratégias de formação  Baseada em saberes e valores 
Baseada na prática  
Trabalhos científicos  
Auto-formação 
Políticas/discursos sobre a formação de 
professores  
Professores competentes em todos os 
níveis 
Melhoria da qualidade de ensino 
Avaliação  Verificação de saberes 
Prática pedagógica 
Trabalhos científicos 
Expectativas dos professores e organiza-
dores 
??? 
Perfil dos professores Ao nível do saber  






Agapito da Costa Jerónimo 140 
7. Quais as formas de avaliação praticadas ao longo da sua formação? 
Assinale com um X no       a opção que corresponde melhor ao seu caso particular. 
Sabendo que 1 corresponde a ―sempre foi utilizado‖, 2 a ―muito frequentemente utili-
zado‖; 3 a ―frequentemente utilizado‖; 4 a ―pouco utilizado‖; 5 a ―nunca foi utilizado‖.  
 1 2 3 4 5 
a. Testes de verificação de saberes      
b. Trabalhos de grupo/individual      
c. Práticas/simulações      
d. Valorização da investigação científico-pedagógica      
e. Autoavaliação      
f. Outro/s. Qual/is? ______________________________________ 
     
 
8. A formação contínua de professores em Timor-Leste, que tem frequentado, 
segue os seguintes modelos / estratégias de formação: 
 
Assinale com um X no       a opção que corresponde melhor a sua experiência. 
Sabendo que 1 corresponde a ―sempre foi aplicado‖, 2 a ―muito frequentemente apli-
cado‖; 3 a ―frequentemente aplicado‖; 4 a ―pouco aplicado‖; 5 a ―nunca foi aplicado‖.   
 1 2 3 4 5 
a. Ensino aprendizagem baseado nas teorias (livros/módulos) pré-
definidas em que o formador é transmissor e animador 
     
b. Ensino aprendizagem baseada nas teorias e experiências ligadas 
em que o formador é transmissor e animador 
     
c. Ensino aprendizagem baseado nas teorias pré-definidas para inte-
grar-se na experiência em que os formandos participam ativamente 
     
d. O ensino e aprendizagem partem das necessidades/problemas do 
formando relacionando-os com os conteúdos pedagógicos  
     
e. O ensino e aprendizagem exigem a divulgação e reflexão sobre 
experiências do formando 
     
f. O ensino e aprendizagem exigem mais trabalhos individuais/grupos 
de carácter científica-pedagógica 
     
g. O formando estabelece e avalia o seu projeto de formação pessoal 
e o formador atua como facilitador 
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IV. Quanto às suas expectativas ou necessidades de formação  
9. Apresentam-se algumas modalidades que deverão ser desenvolvidas na sua 
formação contínua a realizar. 
 
Assinale com um X no       a opção que corresponde melhor as suas necessidades.  
Sabendo que 1 corresponde a ―muito importante‖; 2 ―importante”; 3 ―razoavelmente 
importante‖; 4 ―pouco importante‖; 5 ―nada importante‖  
9.1. Ao nível curricular 1 2 3 4 5 
a. Conhecimento disciplinar (conteúdos e matérias a ensinar) ou espe-
cialização  
     
b. Conhecimento disciplinar em outras áreas relacionados      
c. Conhecimento no domínio da gestão e organização da classe      
d. Conhecimento de novos métodos pedagógicos      
e. Conhecimento sobre planificação curricular      
f. Conhecimento sobre planificação do ensino aprendizagem      
g. Conhecimento sobre avaliação do ensino aprendizagem      
h. Conhecimento de novos materiais e recursos pedagógicos      
i. Conhecimento sobre as tecnologias de informação e comunicação 
(TIC) 
     
j. Conhecimento dos contextos escolares      
k. Conhecimento sobre comunicação e atendimento aos alunos      
l. Conhecimento sobre ética profissional dos profissionais da educação      
m. Conhecimento dos fins, objetivos e valores educacionais      
n. Outra/s. Qual/is? ________________________________ 
     
 
 
9.2. Ao nível do desenvolvimento pessoal e social  1 2 3 4 5 
a. Conhecimento da dimensão pessoal visando a construção de uma 
autoimagem equilibrada e a auto realização profissional 
     
b. Capacidade de perceber os problemas quotidianos como membro de 
uma sociedade global 
     
c. Capacidade de intervir na resolução desses problemas como membro 
de uma sociedade global 
     
d. Conhecimento sobre recursos naturais de Timor-Leste e seus benefí-
cios para o bem-estar do povo 
     
e. Conhecimento e capacidade sobre culinária timorense, utilizando pro-
dutos local, e transmiti-la aos pais para melhorar saúde de seus filhos  
     
f. Capacidade de compreender, apreciar e integrar a cultura nacional no 
processo de aprendizagem 
     
g. Capacidade de pensar sistematicamente de forma crítica      
h. Capacidade de envolver os pais e a comunidade nas atividades extra-
curriculares, na proteção e manutenção das escolas, na preparação 
de refeição/merenda escolar, etc. 
     
i. Capacidade de compreensão e uso da língua portuguesa e tétum no      
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processo de aprendizagem 
j. Conhecimento e capacidade sobre conceitos de participação demo-
crática nos assuntos sociais e nacionais 
     
k. Outra/s. Qual/is? 
_____________________________________________ 
     
 
 
10. Dê três sugestões que em seu entender devem ser consideradas para melhorar 
o atual modelo de formação contínua de professores do ensino não superior 
















Formação contínua de professores do ensino não superior em Timor-Leste 143 
Anexo 5: Grelha de análise questões abertas 
Categoria: Necessidades de formação contínua 
Quanto aos conteúdos de formação 
Unidades de registo  Descrição das sugestões  
Conteúdos curriculares 
do ensino não superior 
 
 A formação deve basear-se nos conteúdos curriculares 
(livros/guias dos professores e alunos) (Q01)  
 O formador deve ter qualificação adequada e leciona segundo 
a sua especialização (Q02) 
 Sugiro para que as matérias de formação contínua dos pro-
fessores do ensino não superior deveriam ser baseadas no 
currículo em vigor (Q03) 
 A formação deveria focar mais nos conteúdos e matérias de 
ensino aprendizagem (Q04) 
 As matérias de especialização deveriam ser dadas logo nos 
inícios do curso (Q05)  
 A formação deve ser realizada conforme a disciplina ou maté-
ria a lecionar (Q14) 
 Sugiro para que as matérias de formação contínua dos pro-
fessores do ensino não superior deveriam ser baseadas no 
atual currículo de Timor-Leste (Q126). 
 Capacitação deveria ser orientada na especialização dos for-
mandos (Q152) 
 Sugeria para que as matérias de formação contínua dos pro-
fessores do ensino não superior serão baseadas no atual cur-
rículo de Timor-Leste (Q152) 
 A formação deve ser ligada e dada segundo cada especialida-
de após um conhecimento básico e geral obtido pelo formando 
(Q161) 
 A formação deve formar professores para a sua prática letiva, 
aprender e ter capacidade de aplicar os novos conhecimentos 
aprendidos na sua prática letiva (Q260) 




 A formação deve focar mais na metodologia de aprendizagem 
utilizando as TIC (Q03) 
 As matérias de formação devem focar mais na metodologia de 
ensino (Q06) 
 O curso deve focar mais na área de metodologia e didática 
(Q07) 
 As matérias de formação devem focar mais na gestão escolar 
(Q13) 
 A formação contínua deve apostar em ações de formação 
sobre novos métodos e materiais pedagógicos, nomeadamente 
nas novas tecnologias (Q17) 
 Sugiro ao Ministério da Educação para que a formação contí-
nua deve apostar nos novos métodos e materiais pedagógicos 
(Q21) 
 Peço ao Ministério da Educação para que a formação contínua 
deve apostar sobre novos métodos e materiais pedagógicos 
(Q22) 
 A formação contínua deve apostar em ações de formação 
sobre novos métodos e materiais pedagógicos. Apostar tam-
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bém nas TIC (Q23) 
 A formação deve focar mais o relacionamento do conteúdo cur-
ricular e métodos de ensino a utilizar (Q24) 
 A formação contínua deve apostar em ações de formação 
sobre novos métodos e materiais pedagógicos. Apostar tam-
bém nas novas tecnologias (Q25) 
 Para que a formação deve ser mais prática, exemplificativa 
(Q52) 
 O método da formação deve ser uma combinação entre teoria 
e prática (Q61) 
 Aumentar a capacidade dos formandos com novos métodos 
pedagógicos (Q71) 
 Aumentar a capacidade dos formandos com novos métodos 
pedagógicos porque hoje em dia estamos na era de globaliza-
ção (Q71) 
 Espera-se que a formação foca mais na metodologia de ensino 
(Q72) 
 Precisa de continuações das formações profissionais espe-
cialmente na metodologia avançada (Q134) 
 O currículo deve estar relacionado com condição real de Timor-
Leste (Q157) 
 Deve aumentar a capacidade dos professores através de 
novos métodos pedagógicos (Q162) 
 Para que a formação contínua deve focar-se nas teorias e prá-
ticas/simulações (Q189) 
 Sugiro para que a formação foca-se mais na competência 
pedagógica correspondente à matéria do ensino (Q201) 
 A formação contínua deve apontar para as metodologias de 
ensino que se adaptam à heterogeneidade das turmas (Q212) 
 A formação deveria centrar-se na prática letiva dos professores 
ajudando-os na criação de materiais pedagógicos (Q213) 
 Tendo em conta os desafios no mundo sempre em constante 
mudança espero que a formação contínua deva focar mais na 
pedagogia, didática e novos conhecimentos científicos (Q219) 
 Os formadores devem utilizar mais TIC na formação, sabendo 
que hoje em dia vivemos no mundo cheio de tecnologia (Q231) 
 Gostaria de sugerir para que os formadores estimulassem os 
formandos com atividades criativas (Q265) 
 A formação contínua deve permitir o aperfeiçoamento da com-
petência profissional e pedagógica dos docentes (Q265) 
 A formação contínua deve permitir o aperfeiçoamento da com-
petência profissional e pedagógica dos docentes (Q266). 
Língua Portuguesa  A formação deve focar-se mais na língua portuguesa e metodo-
logia de ensino (Q160) 
 A formação deve focar-se mais na língua portuguesa, nomea-
damente escrita e expressão oral (Q125) 
 A formação deve focar-se mais na língua portuguesa e metodo-
logia de ensino (Q15)  
 Dar continuidade (inserir) o curso/ensino da língua portuguesa 
ao longo do CB. (Q124) 
 Dar continuidade de formação da língua portuguesa até a finali-
zação de bacharelato (Q11) 
 Dar continuidade de formação da língua portuguesa até a finali-
zação de bacharelato (Q24) 
 Dar continuidade de formação da língua portuguesa até a finali-
zação de bacharelato (Q55) 
 Dar continuidade de formação da língua portuguesa até a finali-
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zação de bacharelato (Q56) 
 Dar continuidade de formação da língua portuguesa até a finali-
zação de bacharelato (Q66) 
 Dar continuidade de formação da língua portuguesa até a finali-
zação de bacharelato (Q80) 
 Dar continuidade de formação da língua portuguesa até a finali-
zação de bacharelato (Q177) 
 Dar continuidade de formação da língua portuguesa até a finali-
zação de bacharelato (Q240) 
 Dar continuidade de formação da língua portuguesa até a finali-
zação de bacharelato (Q90) 
 O candidato formando deve ter um bom domínio de português 
(através de cursos de iniciação, desenvolvimento, aperfeiçoa-
mento, e pré-bacharelato) antes de participarem no CB (Q10) 
 Incentivar a utilização da língua portuguesa no processo de 
aprendizagem (Q20) 
 Criar condições para que os professores possam desenvolver a 
língua portuguesa como língua de instrução (Q38) 
 Muitos professores necessitam de aprender língua portuguesa, 
sobretudo na leitura, na escrita e expressão oral o mais possí-
vel (Q97) 
 Para que os competentes (lideres?) habituem utilizar a língua 
portuguesa nas reuniões dos professores (Q50) 
 Continuar o curso da língua portuguesa nível 1, 2, 3 e pré-
bacharelato para que o CB seja mais eficaz (Q80) 
 Necessita-se mais cursos de língua portuguesa e outras disci-
plinas para desenvolver melhor os conhecimentos e as capaci-
dades dos professores (Q34) 
 O português para ser bem desenvolvido em Timor-Leste deve 
encontrar um modelo de formação adequado e recursos de 
apoio disponível (100) 
 O domínio da língua de instrução é fundamental para melhorar 
o ensino-aprendizagem e desenvolvimento do nosso país 
(Q102) 
 Precisamos mais presença de professores portugueses para 
desenvolver a língua portuguesa (Q165) 
 Para melhorar o ensino da língua portuguesa em Timor-Leste, 
sugeria que o governo timorense e cooperação portuguesa 
abra um canal/programa de televisivo que emite programas de 
educação (Q168) 
 Para desenvolver a língua portuguesa em Timor-Leste, é 
urgente abrir uma escola específica para formar futuros profes-
sores, visto que os docentes em atividade, na sua maioria são 
de idade avançada, e os que mais dominam a língua portugue-
sa (Q119) 
 Para o domínio e o desenvolvimento da língua portuguesa em 
Timor-Leste, sugere-se que os formadores timorenses e não 
timorenses sejam agentes de ensino que expressam bem o 
português (Q170) 
 Socializar e estimular aprendizagem da língua portuguesa atra-
vés da média comunicação porque é uma forma mais efetivo as 
crianças e jovens aprender a língua portuguesa (Q130) 
  Pedimos auxílio ao governo português para enviar mais pro-
fessores portugueses para ensinar e desenvolver a língua por-
tuguesa (Q132) 
 Identificar professores que ainda não têm domínio da língua 
portuguesa e envolve-los numa formação intensiva (Q68) 
 Utilizar a língua portuguesa obrigatoriamente nas escolas 
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sobretudo na comunicação entre professor e aluno e vice-versa 
diariamente (Q118) 
 Solicitar aos formadores para aprofundarem oralidade e utili-
zando-a durante a formação (NB: isto é para formadores timo-
renses) (Q37) 
Outras áreas científicas 
relacionados 
 
 A formação não deve ser só ao nível disciplinar, pois os desa-
fios postos aos professores são cada vez maiores (Q240) 
 Necessita de competências para desenvolver e animar as cultu-
ras das comunidades locais (Q63) 
 Focar mais nas necessidades e desenvolvimento global das 
ciências de educação (Q86) 
 Um professor deve ter um pouco de conhecimento em outras 
áreas científicas (Q44) 
 O curso a ser realizadas no futuro deve estar de acordo com o 
desenvolvimento de ciências e tecnologia recentes (Q157) 





 No futuro a formação de professores deveria visar na constru-
ção de uma autoimagem equilibrada e a autorrealização profis-
sional (Q243) 
 Deve dar mais ênfase sobre à ética profissional docente, 
sabendo que os docentes são exemplos para os alunos (Q25) 
 Para além da formação competência do conteúdo curricular e 
pedagógico deve também focar na formação pessoal e social 
dos formandos (Q62) 
 Aumentar a capacidade ética profissional dos formandos (Q23) 
 Aumentar conhecimento sobre ética profissional, sabendo que 
o professor é como um espelho (Q83) 
 Aumentar a capacidade ética profissional dos profissionais de 
educação (Q64) 
 A formação contínua deve ter em conta aspetos ética profissio-
nal dos formandos (Q111) 
 Peço para que a formação seja integrada, isto é teoria, prática 
e ética profissional (Q112) 
Problemas e necessi-
dades dos formandos  
 
 As ações de formação a realizar deveriam ir ao encontro dos 
problemas reais e às necessidades de cada escola/professor 
(Q266) 
 O processo de aprendizagem deve basear-se nos problemas 
dos formandos, relacionando-os com as teorias, (Q74) 
• Os formadores devem entender as dificuldades e fraquezas de 
cada formando na formação (Q87) 
 Os formadores devem entender as dificuldades e fraquezas de 
cada formando na formação (Q07) 
 Para que organize a formação contínua de professores partindo 
sempre dos problemas apresentados pelos formandos relacio-
nando os conteúdos temáticos e pedagógicos (Q90) 
 A formação deve basear nas necessidades e problemas dos 
formandos (Q229) 
 Sugiro para que a formação deve ser centrada nas necessida-
des dos formandos, não nos formadores (Q229) 
 A formação contínua deve basear-se nos problemas dos for-
mandos e relacionando-as com as teorias e métodos a utilizar 
(Q77) 
Quanto aos métodos de formação 
Unidades de registo  Descrição das sugestões  
Método expositivo  O formador explica sistematicamente os módulos e seguida-
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mente tira dúvida aos formandos (Q26) 
Método Participativo   Criar ambiente para que haja troca de experiências entre pro-
fessores-formandos, servindo como um meio onde os professo-
res se habituem a comunicar em português e avaliar as ativi-
dades nas escolas (Q01) 
 Incentivar os professores-formandos para que estes sejam 
mais ativos e criativos no processo de formação. (Q27) 
 Criar condições para que os formandos sejam ativos no pro-
cesso de aprendizagem (Q75) 
 Criar condições para que os formandos sejam ativos na forma-
ção (Q88) 
 Envolver os formandos no processo de formação (Q110) 
 Intensificar mais atividades criativas (Q227) 
 Os formadores devem incentivar e orientar os formandos para 
que sejam mais ativos no processo da formação (Q264) 
 Os formadores devem utilizar metodologias ativas que permi-
tam maior enriquecimento na prática pedagógica (Q73) 
Trabalhos autónomos   Deve utilizar métodos de transmissão de saberes e modelos 
que incentivam e estimulam os formandos a descobrir conheci-
mentos por esforços próprios (Q28) 
 Incentivar os professores-formandos para investigação científica 
através dos trabalhos individuais/grupos (Q62) 
 Que a aprendizagem seja centrada nos formandos para que 
estes possam desenvolver a sua autoestima (Q84) 
 A formação contínua deve orientar os docentes a efetuar pes-
quisa e procurar novas técnicas e métodos pedagógicos para o 
seu melhor desempenho (Q191) 
 Peço para que os formadores devem incentivar e orientar os 
formandos efetuar pesquisa sobre problemas educacionais 
emergentes (Q264) 
 Orientar os docentes efetuar pesquisa e procura de novas técni-
cas e métodos pedagógicos do ensino (Q219) 
Estudos comparativos  Realizar estudos comparativos no país e nos países da CPLP 
envolvendo os finalistas (Q43) 
 Dar oportunidade aos professores para efetuar estudos compa-
rativos (Q89) 
 Proporcionar estudos comparativos para que os formandos 
tenham horizonte mais abrangente (Q07) 
Utilização do TIC  Deve utilizar TIC no processo de formação (Q128). 
 Devem apresentar filmagem como um meio de aprendizagem 
desde que relacionada com conteúdos de formação (Q41) 
 Utilizar meios de comunicação para transmitir os conteúdos 
educativos da formação (Televisão, Videocassete, Rádio, áudio 
cassete, e impressos) (Q122) 
Práticas/simulações   Estagio nos países CPLP (Q02) 
 Sugere-se para que os formadores intensifiquem mais simula-
ções no processo da formação (Q04) 
 A formação deve ser focada mais nos aspetos práticos em vez 
de teorias. (Q14) 
 Intensificar mais simulações (Q73) 
 Para que a formação contínua deve enfocar-se nas teorias e 
práticas/simulações (Q189) 
 Preferimos que o modelo de formação seja uma combinação 
entre o modelo tradicional (expositivo) e modelo participati-
vo/trabalhos autónomos (método de descoberto) (Q42) 
 O método da formação deve ser uma combinação entre teoria e 
prática (Q61). 





 Avaliação deve ter em conta a capacidade intelectual e a fre-
quência dos formandos na formação (Q29) 
 A avaliação deve ser baseada na capacidade e a presença de 
cada formando (Q45) 
 Os formandos devem ser avaliados não só na capacidade inte-
lectual e destrezas mas também atitude e ética profissional 
(Q42) 
 
Categoria: Organização da formação contínua de professores do ensino não superior 
Quanto ao tempo de formação  
Unidades de registo  Descrição das sugestões  
Tempo de formação 
 
 Para que prolongasse o tempo de formação dedicado ao curso 
de especialização, tanto para teoria e prática/estágio pedagógi-
co (de 6 meses para 8 meses/mais). (Q30) 
 A especialização deve ser iniciada/orientada logo nos inícios da 
formação, pelo menos no segundo ano (Q08) 
 É preciso aumentar tempo de formação para especialização 
(Q76) 
 Prolongar mais tempo para os professores que frequentam o 
CB, especialmente para o curso de especialização (Q95)  
 Para os finalistas da especialidade língua portuguesa, possi-
velmente com uma duração de oito meses para a teoria e dois 
meses para prática pedagógica (o que tem feito dois meses 
para teoria e dois meses para prática) (Q96) 
 Prolongar mais cargas horárias porque foi bastante mínimo 
(Q15) 
 Prolongar mais tempo de formação, nomeadamente para curso 
de especialização (Q40) 
 Para nós que fizemos especialização em Biologia só em seis 
meses não é suficiente (Q46) 
 Prolongar mais o tempo de formação para a formação específi-
ca/especialização (Q60) 
 O tempo de formação foi muito limitado, por isso sugerimos 
para que prolongasse o tempo de formação (Q121) 
Quanto aos programas para o melhoramento do curso 
Unidades de registo  Descrição das sugestões  
Descentralização local 
de formação 
 Descentralizar o curso de especialização nas regiões e distritos, 
durante este tempo foram concentrados em Díli. (Q16) 
 Os cursos de iniciação (primeiro ano?) continuam a ser realiza-
dos nos subdistritos para evitar deslocações dos professores, 
atendendo a várias circunstâncias (Q31) 
 Aumentar mais centros de formação nos distritos (Q59) 
 Aumentar centros de formação porque neste momento a forma-
ção das disciplinas específicas foram concentrados em Díli 
(Q77) 
 Realizar a formação o mais próximo da residência ou da escola 
onde trabalham para que todos os professores podem ter aces-
so (Q275) 
 O centro Formação Contínua deve ter um plano bem organiza-
do para a realização desta formação (Q97) 
 Formação deve ser promovida e realizada nas escolas, para 
que todos os docentes podem ter acesso (Q68) 
 Sugiro ao Ministério da Educação para criar centros de forma-
ção contínua nos distritos a fim de facilitar o acesso dos profes-
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sores (Q113) 
Minimizar os encargos 
dos formandos  
 
 Sugere-se que os professores, enquanto formandos, sejam dis-
pensados como professores da turma (Q05) 
 Sugere-se que os professores que participam o CB sejam dis-
pensados noutras atividades administrativas da escola (QQ39) 
 Sugeria que os professores que frequentam a formação contí-
nua sejam dispensados como professores da turma ao longo do 
curso (Q70) 
 Sugiro ao Ministério da Educação para que os professores que 
frequentam o curso sejam dispensados como professores da 
turma (Q08) 
Organização da turma 
 
 Separar os professores que já têm formação de base educação 
de outros professores que não têm mínima formação na educa-
ção (Q05) 
 Na formação os formandos devem ser agrupados segundo 
nível de ensino, durante este tempo foram sempre misturado 
(Q09) 
 Não misturar os professores graduados com professores não 
graduados (Q16) 
 Colocar professores no curso de formação mediante as classes 
que lecionam ou as matérias lecionadas (Q17) 
 Não devem misturar os professores graduados com professo-
res não graduados (Q47) 
 Os professores graduados não devem ser misturados com os 
professores dos níveis não graduados (Q48) 
 Colocar professores no curso de formação mediante as classes 
que lecionam ou as matérias lecionadas (Q79) 
 Não devem misturar os professores graduados com professo-
res não graduados (Q69) 
 Não devem misturar os professores graduados com professo-
res não graduados (Q57) 
Continuação de estudo 
como estímulos  
 
 Para que o ministério facilite aos professores que têm boas 
notas a fim de continuar os seus estudos tanto no interior como 
no exterior do país, nomeadamente nos países de CPLP (Q18) 
 Os professores que já terminaram o CB precisam-se de dar 
oportunidade de continuar a sua formação da licenciatura e 
mestrado a fim de elevar a qualidade da educação em Timor-
Leste no futuro (Q33) 
 Se puder, dar oportunidade aos graduados para continuar o 
seus estudos a fim de melhorar o ensino aprendizagem em 
Timor-Leste (Q09) 
 Sugerimos que o Estado dê bolso de estudo aos professores 
graduados do CB para continuarem os seus estudos num dos 
países da CPLP (Q19) 
 Dar oportunidade aos graduados para continuar o seu estudo 
seguindo a sua especialidade (Q21) 
 Para que a UA e governo de Timor-Leste estabelece uma coo-
peração a fim de facilitar os professores graduados para conti-
nuar os seus estudos em Portugal e noutros países de CPLP. 
(Q31) 
 Gostaríamos de aprofundar/continuar a nossa especialidade 
dentro ou fora do país (Q45) 
 Para que os professores com diploma bacharelato que estão a 
ensinar mo nível do ensino secundário, que possuam habilita-
ção literária de licenciatura, mestrado e doutoramento (Q65) 
 Oferecer bolsos de estudo aos graduados das áreas exatas 
para aprofundar os seus conhecimentos numa nação CPLP 
onde disponibilizam materiais adequados (Q100) 
Agapito da Costa Jerónimo 150 
 Dar oportunidade aos graduados para continuar o seu estudo 
seguindo a sua especialidade (Q128) 
 Pedimos para enviar alguns dos professores para um dos paí-
ses da CPLP para aprofundar a língua portuguesa (Q163) 
 Sugerimos que o Ministério da Educação envie os professores 
graduados para continuar os seus estudos em Portugal (Q169) 
 Aos professores que já terminaram o CB é preciso dar continui-
dade para fazer licenciatura e mestrado a fim de elevar a quali-
dade da educação em Timor-Leste no futuro (Q271) 
 Dar prioridade aos graduados CB para continuar os seus estu-
dos (licenciatura) para ter máxima capacidade. Que o curso de 
licenciatura possa ser realizados nos distritos (Q272) 
 Abrir o programa de licenciatura para que os professores que já 
concluíram o bacharelato podem continuar os seus estudos 
(Q185) 
 Dar oportunidade aos graduados para continuar a estudar no 
nível superior para ter máxima capacidade (Q187) 
 Dar oportunidade para os professores continuar o seu estudo 
no nível mestrado para elevar as suas capacidades e seus 
conhecimentos (Q252) 
 Sugiro para que o Ministério da Educação dê oportunidade aos 
graduados que tenham notas suficientes para continuar o estu-
do/pós-graduação. Assim podemos preencher o plano do ME 
sobre a qualidade não quantidade (Q270) 
 Sugiro para que os professores da língua portuguesa e que já 
têm o bacharelato para se continuarem no curso de pós-
graduação na UNTL (Q274) 
 Solicitar ao Instituto referente para que dê continuidade do CB à 
Licenciatura (Q275). 
Reestruturação currícu-
lo do CB 
 Sugere-se para que haja uma avaliação compreensivo sobre os 
cursos realizados a fim de melhorar a organização e a imple-
mentação dos cursos a realizar no futuro (Q49) 
 METL deve fazer uma pesquisa profunda sobre ensino aprendi-
zagem em Timor-Leste para identificar problemas e necessida-
des das escolas e dos professores. Baseando nesta reorganiza 
o CB (Q03) 
 Pedimos ao Ministério da Educação para realizar uma investi-
gação sobre a prática letiva dos professores em Timor-Leste 
antes de realizar uma formação contínua de professores (Q150) 
 METL deve efetuar uma pesquisa profunda sobre ensino 
aprendizagem em Timor-Leste para identificar problemas e 
necessidades das escolas e dos professores (Q227) 
 Peço ao INFPC para realizar investigação a fim de identificar as 
necessidades de formação dos docentes e estabelecer as res-
petivas prioridades para a formação contínua dos professores 
(Q245) 
 Pedimos ao governo para realizar uma investigação em todas 
as escolas em Timor-Leste antes de realizar uma formação 
contínua dos professores (Q150) 
 METL deve fazer uma pesquisa profunda sobre ensino aprendi-
zagem em Timor-Leste (Q03) 
 Peço ao METL para melhorar o currículo do CB (Q02) 
 Estabelecer rigorosamente a formação contínua dos professo-
res (Q120) 
 Pedimos ao Instituto Nacional Formação Profissional e Contí-
nua para melhorar o currículo do CB em Timor-Leste a fim de 
garantir a qualidade de formação dos professores (Q260) 
 Deve haver reforma do programa formação contínua dos pro-
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fessores para que a formação seja bem sucedida a fim de 
melhorar a qualidade do ensino em Timor-Leste. Para isso deve 
haver um diálogo aberto entre Ministério da Educação e todos 
os professores (Q76) 
 Necessitamos o melhoramento da formação consoante a evo-
lução do mundo educacional (Q191)  
 Melhorar o programa do curso intensivo (Q05) 
 
Categoria: Recursos para a qualidade de formação contínua de professores do ensino 
não superior 
Recursos materiais 
Unidades de registo  Descrição das sugestões  
Materiais didáticas  
 
 Disponibilizar módulos e livros de referência nos locais de for-
mação (Q11) 
 Aumentar os materiais didáticos e outras facilidades de forma-
ção (Q21) 
 Sugeria para que disponibilize livros/módulos para serem utili-
zados durante o curso com a guia de utilização (Q35) 
 Para que haja melhoramento na formação contínua dos pro-
fessores, acho que uma das necessidades mais importante é 
material didática, por ex.: livros para facilitar os formandos 
(Q51) 
 A disponibilidade de livros ou módulos que facilite a aprendi-
zagem dos professores (Q81) 
 Seria melhor a formação contínua dos professores sejam rea-
lizados por cada área de especialidade, completo de manuais 
para todas as disciplinas exatas, bem como os de social 
(Q103) 
 Devem disponibilizar os livros que têm relação com o conteúdo 
do currículo de ensino aprendizagem (Q105) 
 Precisa de livros de referências e módulos, não é só fotocó-
pias e divide aos formandos (Q106) 
 Precisa-se materiais adequados a serem utilizados no proces-
so de aprendizagem (Q135) 
 Para que os professores sejam facilitados com materiais didá-
ticos modernos segundo o avanço da tecnologia da educação 
(Q117) 
 Precisamos de livros em Português para facilitar a qualidade 
da educação (67) 
 É preciso que haja materiais didáticos suficientes para que os 
professores possam desenvolver os seus conhecimentos 
(Q175) 
 Os materiais didáticos para a formação devem estar presentes 
no inicio do curso (Q138) 
 Que os conhecimentos dos formandos sejam sempre aumen-
tados em termos de teorias e práticas suportadas com mate-
riais didáticos e manual para professores, bem como livros dos 
alunos (Q140) 
 Disponibilizar materiais didáticos adequados para os formado-
res e formandos (Q55) 
 Para que os professores sejam facilitados com materiais didá-
ticos modernos (Q141) 
 O obstáculo desta formação é a falta de materiais de apoio 
(Q177) 
 Apresentar aos formandos os materiais didáticos que estão 
citados no currículo e sua utilização nos conteúdos (Q210)  
 Deve haver manuais adequados para facilitar o processo de 
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aprendizagem, e os mesmos têm que estar de acordo com os 
temas que pretendem abordar (Q142) 
 Falta de manuais das disciplinas de todos os níveis é um obs-
táculo para os professores na formação (Q143) 
 Pedimos para que o governo crie condições suficientes para 
facilitar os professores ao longo do curso (Q180) 
 O governo podia disponibilizar facilidades necessárias para 
atender as necessidades dos professores ao longo do curso 
(Q181) 
 Disponibilizar manuais escolares suficientes tanto em qualida-
de bem como quantidade para que a formação tenha mais êxi-
to (Q183) 
 Sugeria para que haja livros ou módulos para serem utilizados 
durante o curso, incluindo guia de utilização (Q116) 
 É preciso ter mais manuais e referências em língua portugue-
sa (Q113) 
 Sugiro para disponibilizar mais livros com conteúdos relacio-
nados ao currículo atual (Q115) 
 Disponibilizar livros de referência e internet gratuito nos cen-
tros de formação para podermos ampliar os nossos conheci-
mentos (Q116) 
 Peço ao Ministério da Educação para preparar condi-
ções/facilidades necessárias para que a formação seja bem 
sucedida (Q263) 
 Peço ao Ministério da Educação para preparar condi-
ções/facilidades e também materiais didáticas para professo-
res (Q255) 
Facilidades de suporte  Disponibilizar laboratórios adequados aos cursos: Matemática, 
física, química, biologia (Q12) 
 Para que os professores podem ter bom aproveitamento exi-
gimos que disponibilize laboratórios para facilitar os professo-
res em aprofundar as teorias lecionadas (Q109)  
 Para motivar os professores formandos em participar o CB, é 
necessário melhorar as facilidades necessárias (Q200) 
 Criar programas televisivos propriamente para educação para 
facilitar os professores (Q78) 
 Os formandos devem ser internados ao longo do curso de 
especialização (Q32) 
 Criar condições mínimas para atender as necessidades de 
formação (Q58) 
 Criar boas condições para o bom funcionamento do curso 
(Q273) 
Recursos humanos 
Unidades de registo  Descrição das sugestões  
Formadores competentes   Prefere-se que os formadores fossem formadores portugue-
ses/brasileiros, não recusando formadores timorenses que 
dominam bem o português e o conteúdo curricular. Mas suge-
re-se que haja uma formação mais adequado aos formadores 
timorenses antes de estes desempenharem as suas funções 
(Q12) 
 A presença dos formadores portugueses e brasileiros é incon-
tornável na formação dos professores timorenses (Q22) 
 Ainda precisamos da cooperação dos países amigos da língua 
portuguesa para ajudar na formação de professores timoren-
ses (Q52) 
 Se há possibilidade de mais presença dos professores forma-
dores portugueses, aguardo que deverão enviar professores 
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simpático que podem adaptar no ambiente em que estão, isto 
é saber ser, saber estar e saber comunicar. (Q36) 
 Os futuros docentes que virão formar os professores deveriam 
ter qualificação adequada para garantir uma formação bem 
sólida no futuro (Q107) 
 Precisamos de formadores altamente qualificados (Q109) 
 Precisamos de formadores que têm capacidade e paciência 
para acompanhar os formandos (Q110) 
 Preferimos que os formadores fossem professores portugue-
ses porque o currículo do ensino básico foi elaborado pelos 
docentes de Portugal (Q66) 
 Dar continuidade a presença de professores portugueses para 
formar professores timorenses em diversos níveis, sabendo 
que formadores timorenses ainda não são qualificados (Q111) 
 Precisamos professores portugueses e brasileiros para fazer 
formação (Q144) 
 Desejamos para que os professores portugueses e brasileiros 
continuem dar formação aos professores timorenses para que 
possamos dominar bem a língua portuguesa (Q145) 
 Precisamos mais formadores timorenses (Q196) 
 Pedimos para que os formadores timorenses sejam bem pre-
parados antes de darem a formação (Q148) 
 Pedimos a educação nacional (ME/INFPC) para preparar bem 
os formadores timorenses antes de estes darem formação 
(Q160) 
 Preparar bem os formadores do curso intensivo (Q04) 
 Sugiro para que recrute professores de acordo com a maté-
ria/disciplina para que a formação tenha mais qualidade 
(Q211) 
 Preparar bem os formadores, nomeadamente formadores 
timorenses, antes de estes desempenharem as suas funções 
(Q54) 
 Preparar bem os formadores timorenses, admitindo-os para 
fazer licenciatura e mestrado (Q102) 
 Sugere-se que os formadores, nomeadamente formadores 
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 Solicitar a colabora-
ção do entrevistado  
 Consciencializar o 
entrevistado a impor-
tância do seu contri-
buto para o estudo 
 A segurar a confi-
dencialidade. 
 Dar conhecer ao 
entrevistado o tema e 
os objetivos do estu-
do, 
 Pedir a colaboração  
 Colocar o entrevistado 
em situação de ele-
mento especial de 
pesquisa, 
 
 Garantir o carácter 
confidencial de todos 
os dados recolhidos. 




• Importância das infor-
mações do entrevista-











 Conhecer as políti-
cas do governo 
sobre a formação 
contínua de profes-
sores em exercício 
• Recolher informação 
sobre as políticas sub-
jacentes na formação 
contínua de professo-
res em exercício 
• As políticas subjacen-
tes na formação contí-








 Perceber a estrutura 
de funcionamento 
dos INFPC na plani-
ficação da Formação 
Contínua de Profes-
sores. 
 Conhecer o processo 
de elaboração do 
plano de Formação 
Contínua do INFPC. 
 Obter informação geral 
acerca da estrutura de 
funcionamento dos 
INFPC na planificação 
da Formação Contínua 
de Professores. 
 Recolher informações 
acerca do processo de 
elaboração do plano 
de Formação Contínua 
  
 Recolher informações 
sobre o quadro de 
formadores do INFPC 
• Direção do INFPC - 
auto-
ria/responsabilidade na 
elaboração do plano de 
formação; 
 
• Processo de elabora-
ção do plano de forma-
ção do INFPC (auto-
res, objetivos, destina-
tários...) 
• Formadores do INFPC 
- auto-
ria/responsabilidade na 
elaboração do plano de 
formação; 
• Recrutamento de for-






 Descobrir as expec-
tativas dos organiza-
dores da educação 
relativamente ao 
programa de forma-
ção de professores. 
 Saber os níveis de 
qualificações dos pro-
fessores pretendidas  
  Recolher informação 
sobre perfis dos pro-
fessores esperados 
com a formação feitas 
e a ser feitas 
 Conhecer os modelos 
de formação adequa-
dos que deveriam ser 
aplicados e a ser apli-
cados. 
• Níveis de qualificação 
 
 





• Modelos de formação 
de professores aplica-
das e a aplicar 
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Anexo 7: Tabela de definição das amostras de Issac e Michael (Sugiyono, 2007: 70): 
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